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1 Einleitung

Breiter Konsens besteht darin, dass Bildung eine zentrale Bedeutung in mo-
dernen Gesellschaften zukommt, sowohl auf individueller als auch auf gesamt-
gesellschaftlicher Ebene (vgl. Mayer 2004). Fiir das Individuum ist Bildung
mit vielen positiven Ertrdgen verbunden, die nicht allein auf Arbeitsmarktvor-
teile beschrinkt sind, sondern ,,sich in fast allen Lebensbereichen: Gesundheit,
Lebenserwartung, Gliick, Partnerschaften, soziale Integration, Partizipation,
Mobilitdt, Gestaltungsmoglichkeiten im Lebensverlauf™ zeigen (Allmendinger
2013). Gleichzeitig existieren deutliche soziale Disparititen beim Bildungser-
werb, die aufgrund der starken Verbindung zwischen Bildungszertifikaten und
gesellschaftlichen Stellungen zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten bei-
tragen.

Es ist also nicht verwunderlich, dass sich der Themenkomplex Bildung
und Chancen(un)gleichheit in der 6ffentlichen und wissenschaftlichen Debatte
anhaltender Beliebtheit erfreut. In Deutschland erlangte das Thema mit den
Veroffentlichungen der ersten PISA-Studie aus dem Jahr 2000 neue Brisanz,
die Deutschland im internationalen Vergleich grof3e sozialgruppenspezifische
Unterschiede im Kompetenzerwerb bei insgesamt unterdurchschnittlichem
Kompetenzniveau attestierte (vgl. Baumert et al. 2001). Doch nicht nur soziale
Ungleichheit beim Kompetenzerwerb in der Schule, sondern auch die ,,Nadel-
6hre (Becker 2009: 565) Hochschulzugangsberechtigung und Hochschulzu-
gang sind ein immer wiederkehrender Bestandteil des Diskurses — wenn auch
ein teilweise umstrittener, wie die Diskussion um Akademikerschwemme und
Fachkriftemangel zeigt (fiir einen Uberblick siehe Kreckel 2014).

Die Diskussion zum Thema soziale Ungleichheit beim Hochschulzugang
wurde bereits in den 1960ern gefiihrt. Zum einen wurde dabei die 6konomische
Notwendigkeit der Mobilisierung von Begabungsreserven betont (vgl. Edding
1963, Picht 1964), zum anderen stand die normative Idee von ,,Bildung als
Biirgerrecht™ im Vordergrund (Dahrendorf 1965). Beide Argumentationslinien
miindeten in der gleichen Forderung: eine stirkere Offnung der Hochschulen
auch fiir Kinder sozial benachteiligter Familien. Doch auch noch 50 Jahre spé-
ter wird das deutsche Hochschulsystem mit zwei Problemen in Verbindung
gebracht: ,,low university enrolment in combination with high inequality*
(Neugebauer und Schindler 2012: 20, OECD 2016). Ersteres mag aufgrund des
deutlichen Aufholens Deutschlands, dessen Studienanfénger/innenquote sich
dem OECD-Durchschnitt stetig annéhert, und mit Blick auf das gut ausgestat-
tete Berufsausbildungssystem weniger problematisch erscheinen (Helbig et al.
2015: 1). Doch den sozial ungleich verteilten Bildungs- und damit verbunde-
nen Lebenschancen ist auch die Debatte um eine vermeintliche ,,Akademiker-
schwemme* (Nida-Riimelin 2013) nicht gewachsen.
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Als eine zentrale Ursache fiir beide Phédnomene — fiir geringe Studieren-
denraten und hohe soziale Ungleichheit beim Ubergang ins Studium — wird in
vielen bildungssoziologischen Beitragen die Struktur des deutschen Schulsys-
tems identifiziert, die Familien frithe und schwer zu korrigierende Bildungs-
entscheidungen abverlangt und somit dazu fiihrt, dass viele sozial schwéchere
Schiiler/innen die Hochschulzugangsberechtigung gar nicht erst erlangen (vgl.
Becker 2009, Miiller und Pollak 2008, Neugebauer et al. 2013, Powell und
Solga 2011). Doch selbst innerhalb der bereits positiv selektierten Gruppe der
Abiturient/innen finden sich noch beachtliche Herkunftsunterschiede beim
Ubergang in die Hochschule (ebd.). Wihrend iiber 80% der Studienberechtig-
ten aus Akademikerfamilien ein Studium aufnehmen, tun dies nur etwas mehr
als 60% der Studienberechtigten, deren Eltern selbst keinen Hochschulab-
schluss haben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016). Dies wird
wiederum der Attraktivitdt beruflicher Ausbildungswege als Alternative zum
Studium zugeschrieben, die sozial schwichere Schiiler/innen vom Hochschul-
studium ,,ablenken®, obwohl diese eigentlich formal hochschulzugangsberech-
tigt sind (Shavit und Miiller 2000). Ein im Zuge der beachtlichen Expansion
und Differenzierung der Sekundarstufe II oft bemiihtes Argument fiir die an-
haltende oder gar zunehmende soziale Ungleichheit beim konditionalen Uber-
gang in die Hochschule ist eine mogliche (sozialgruppenspezifische) Differen-
zierung der Motive, die Jugendliche zur Hochschulzugangsberechtigung fiih-
ren (vgl. Schindler und Lérz 2011). Demnach streben viele Jugendliche heute
ein Abitur nicht in erster Linie an, um zu studieren, sondern um sich einen
Wettbewerbsvorteil im Kampf um beliebte Ausbildungsplétze zu verschaffen
(vgl. Jacob und Solga 2015, Mayer et al. 2007, Schindler 2012).

Doch wie verhilt es sich mit den Schiiler/innen, die sich trotz attraktiver
beruflicher Alternativen ein Hochschulstudium wiinschen? Nehmen selbst in
dieser Gruppe nicht alle ein Studium auf, und kénnen selbst hier noch soziale
Herkunftsunterschiede beim Ubergang ins Studium beobachtet werden? Mit
welchen individuellen und institutionellen Barrieren sind junge Menschen
konfrontiert, die trotz Berechtigung und Aspiration kein Hochschulstudium
aufnehmen? Das Ziel dieser Arbeit ist es, diese grundlegenden Fragen zu be-
antworten. Der Fokus auf Studienberechtigte mit Studienaspiration kann {iber
die bereits bekannten institutionellen Faktoren (frithes Tracking, Differenzie-
rung der gymnasialen Oberstufe und Attraktivitdt beruflicher Ausbildungsal-
ternativen) hinaus zu einem umfassenderen Verstindnis existierender und po-
tentiell ungleichheitsgenerierender Barrieren beitragen.

Die Untersuchung dieser Gruppe ist jedoch auch iiber ihre wissenschaftli-
che Relevanz hinaus bedeutsam. Aus einer humankapitaltheoretisch-funktio-
nalistischen Perspektive (die etwa die OECD einnimmt) erfordert die schnell
voranschreitende Technologisierung, globaler Wettbewerbsdruck und der
Wandel Deutschlands hin zu einer Wissensgesellschaft vor allem im Kontext
des demographischen Wandels einen hoheren Akademiker/innenanteil in der
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Bevolkerung (vgl. Europdische Kommission 2010, OECD 2008, fiir eine kri-
tische Diskussion auch der Konterargumente siehe Kreckel 2014). In der in
dieser Arbeit betrachteten Gruppe von Studienberechtigten mit Studienaspira-
tion liegt ein besonders hohes Mobilisierungspotential, sodass die Frage, was
diese hoch motivierte Gruppe vom Studium abhélt, sowohl politische als auch
wirtschaftliche Relevanz besitzt. Doch es ist auch unter normativen Gesichts-
punkten zu diskutieren, warum junge Menschen — trotz formaler Berechti-
gung — ihren Bildungswiinschen nicht nachkommen (kénnen), insbesondere
wenn dabei bestimmte soziale Gruppen stiarker benachteiligt sind.

Fiir den US-amerikanischen Kontext konnte wiederholt gezeigt werden,
dass nicht alle Schiiler/innen ihre hohen Bildungsaspirationen umsetzen kon-
nen und dass es vor allem Schiiler/innen aus sozial schwicheren Familien sind,
die trotz Studienaspiration letztlich nicht ins Studium iibergehen (vgl. Hanson
1994, Roderick et al. 2011, Klasik 2012). Diese Befunde kdnnen nur sehr ein-
geschrankt auf Deutschland {ibertragen werden, da die Gruppe der high school-
Absolvent/innen aufgrund der relativ geringen Stratifizierung des US-ameri-
kanischen Schulsystems viel heterogener ist als die Gruppe deutscher Abitu-
rient/innen und ein Studium in den USA héufig mit hohen Kosten und Zu-
gangshiirden einhergeht (vgl. Buchmann et al. 2010, Page und Scott-Clayton
2016). Deutsche Studienberechtigte sind hingegen stirker positiv selektiert,
und die Studienaufnahme wurde lange Zeit als ,,der relativ undramatische Mo-
ment der Allokation* (Teichler 2005: 139) beschrieben.

Womdéglich sind dies Griinde dafiir, dass es fiir den deutschen Kontext
bisher kaum empirisch gesicherte Antworten auf die Frage nach sozialer Un-
gleichheit bei der Umsetzung von Studienaspirationen gibt. Doch selbst wenn
das ,,Nadelohr* Hochschulzugangsberechtigung (Becker 2009: 565) bezwun-
gen ist und Studienaspirant/innen somit nur noch ,,einen kurzen Schritt” vom
Hochschulsystem entfernt sind, kann auch im deutschen Kontext der Ubergang
steinig sein. Im internationalen Vergleich kann das deutsche bindre Hochschul-
system zwar immer noch als wenig stratifiziert bezeichnet werden (vgl. Arum
et al. 2007). Lenkt man den Blick aber auf die innerdeutschen Entwicklungen,
kann eine zunehmende Wettbewerbsorientierung, Deregulierung und Diffe-
renzierung attestiert werden, die sich zum Beispiel in der Exzellenzinitiative
(vgl. Banscherus et al. 2015), in der stetig wachsenden Zahl inhaltlich diffe-
renzierter Studienangebote (vgl. Hachmeister und Grevers 2019, Schroder
2015) oder in der Autonomiesteigerung der Hochschulen bei der Zulassung
zum Studium widerspiegelt (vgl. Bode 2015, Tager 2010). Durch die Expan-
sion sekundédrer Bildung verschiebt sich die Allokationsfunktion des Bildungs-
systems zunehmend auf die Hochschulen, sodass die schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung — das Abitur — ihre Stellung als alleiniges Berechtigungs-
zertifikat sukzessive einbiiBt (vgl. Wolter 2008). All das macht den Ubergang
voraussetzungsvoller und birgt das Potential, soziale Reproduktion zu verstar-
ken.
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Forschung zum Thema Hochschulpartizipation befindet sich insbesondere
seit den letzten zwei Dekaden im Aufwind, was nicht lediglich eine durch neue
Datenquellen hervorgerufene ,,wissenschaftliche Modeerscheinung™ darstellt,
sondern ,,einen Forschungsbedarf [reflektiert], der durch politisch formulierte
Zielsetzungen genédhrt wurde® (Schindler 2014: 19). Der Befund sozialer Un-
gleichheit beim Ubergang in die Hochschule ist hier eindeutig und robust ge-
geniiber der Verwendung unterschiedlicher Datenquellen und Methoden (vgl.
Becker und Hecken 2007, 2008, 2009a/b, Blossfeld et al. 2015, Hillmert und
Jacob 2003, 2010, Lorz 2012, Lorz und Schindler 2011, Maaz 2006, Mayer et
al. 2007, Miiller und Pollak 2008, Neugebauer et al. 2013, Obermeier und
Schneider 2015, Schimpl-Neimanns 2000, Schindler 2012, 2014, Schindler
und Reimer 2010, Watermann und Maaz 2006, 2010).

Zudem wird die Frage nach differenzierten Entscheidungen (und Zugangs-
chancen) innerhalb des Hochschulsystems und dabei entstehender sozialer Un-
gleichheit im Zuge von Expansions- und Differenzierungsprozessen wichtiger.
So konnte fiir den deutschen Kontext soziale Ungleichheit beim Ubergang in
mehr oder weniger prestigereiche Facher und in anwendungsorientierte Fach-
hochschulen und forschungsorientierte Universitdten nachgewiesen werden
(vgl. Becker et al. 2010, Lorz 2012, Reimer und Pollak 2010, Trautwein et al.
2000).

Theoretisch orientiert sich der ,,Mainstream der deutschen Bildungssozio-
logie (Solga und Becker 2012: 24, Hervorhebung im Original) an mikrotheo-
retisch fundierten Entscheidungsmodellen: Demnach evaluieren Schiiler/innen
(und deren Familien) die ihnen zur Verfiigung stehenden Optionen und treffen
auf Grundlage dieses Abwigungsprozesses aus ihrem Blickwinkel rationale
(und daher sozialgruppenspezifische) Bildungsentscheidungen. Aus dieser
Perspektive werden alle beobachteten Nicht-Uberginge als (rationale) Ent-
scheidungen gegen ein Studium interpretiert. Der potentielle Einfluss von
Fremdselektionsprozessen wird — auch in aktuelleren Studien — selten in die
Diskussion einbezogen.

Empirisch stehen quantitative Studien im Vordergrund, die zumeist Studi-
enintentionen oder bereits realisierte Uberginge betrachten. Diesem Vorgehen
liegt die (teils implizite) Annahme zugrunde, dass beide Konstrukte sich ge-
genseitig gut abbilden, dass also Uberginge Priferenzen und Intentionen Uber-
ginge gut approximieren, da institutionelle Hiirden — ist die Studienberechti-
gung erst einmal erreicht — als vergleichsweise gering angesehen werden, etwa
aufgrund geringer direkter Kosten, einem vergleichsweise dichten Hochschul-
netz (vgl. Spie und Wrohlich 2010) oder als gering eingeschitzter Zugangs-
barrieren. Aufgrund der Existenz zulassungsfreier Studiengdnge kann theore-
tisch jede/r Studienberechtigte ein Studium aufnehmen (vgl. etwa Schindler
2012). Gestiitzt wird diese Annahme von regelmiBigen Veroftentlichungen,
die zeigen, dass in den vergangenen Jahren etwa 60% des grundstdndigen Stu-
dienangebots an deutschen Hochschulen ,,zulassungsfrei* war (Gehlke et al.
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2019a). Jedoch kann eine deutliche fachliche und regionale Varianz beziiglich
existierender Zugangsbarrieren beobachtet werden (ebd.), sodass die Umset-
zungschancen von Studienaspirationen auch von der Art und Starke inhaltli-
cher und ortlicher Praferenzen abhiangen sollten. Zudem wurde die Rolle von
Hochschulen als Gatekeeper in den letzten Jahrzehnten, insbesondere seit der
Novelle des Hochschulrahmengesetzes aus dem Jahre 2004, stérker institutio-
nalisiert. Seitdem genieflen deutsche Hochschulen grofere Autonomie bei der
Studienplatzvergabe und der Auswahl ,.geeigneter Bewerber/innen (vgl.
Bode 2015, Tager 2010, Zimmerhofer und Trost 2008).

Welche (direkte und indirekte) Rolle Zulassungshiirden fiir soziale Un-
gleichheit beim Ubergang ins Studium spielen, ist bisher fiir den deutschen
Kontext allerdings weitestgehend unklar. Dabei sind Ubergiinge ins Studium
nicht allein das Resultat individueller Bildungsentscheidungen, sondern viel-
mehr ,,das Ergebnis des Zusammenwirkens eigener Wahlentscheidungen
(,Selbstselektion‘) und Auswahlentscheidungen anderer (,Fremdselektion®)“
(Hillmert 2005: 177). Wéhrend Intentionen somit vor allem die individuelle
(jedoch moglicherweise bereits durch antizipierte Hiirden angepasste) Ent-
scheidung von Studienberechtigten widerspiegeln, die nicht in jedem Fall mit
institutionellen Entscheidungen iibereinstimmen muss (vgl. Jacob et al. 2013),
birgt die Untersuchung realisierter Ubergiinge das Problem, dass individuelle
und institutionelle Entscheidungsprozesse (Selbstselektion und Fremdselek-
tion) konfundiert sind (Boliver 2013).

Daher wéhle ich in der vorliegenden Arbeit einen anderen konzeptionellen
und empirischen Ansatz, mit dessen Hilfe eine differenzierte Betrachtung der
Umsetzung von Studienaspirationen ermoglicht wird. Grundlegend ist dabei,
den Ubergang in die Hochschule nicht als singuliren Schritt zu betrachten,
sondern aus verschiedenen, miteinander verbundenen Phasen. Weitestgehend
unstrittig ist, dass die Studienaufnahme das Ergebnis kumulativer Entschei-
dungen ist (vgl. Hillmert und Jacob 2010, Mare 1980). Welche Phasen hierbei
als relevant erachtet werden, hingt vom jeweiligen Forschungsinteresse und
dem damit verbundenen Aggregationsniveau ab.

Aus einer Lebensverlaufsperspektive fragen etwa Hillmert und Jacob
(2010: 59) in einer Studie zu sozialer Ungleichheit auf dem akademischen
Track: “Where on the long way to the university degree does Germany ‘lose’
its potential academics and in particular its lower class children?” Sie beziehen
dabei die gesamte Bildungslaufbahn von Individuen ein und untersuchen, in
welchen mehr oder weniger stark institutionalisierten Phasen und an welchen
Schwellen soziale Selektivitit besonders ausgeprégt ist — verbleiben dabei aber
aufgrund des Umfangs ihrer Fragestellung empirisch auf einem eher hohen
Abstraktionsniveau. Die hieraus gewonnenen Erkenntnisse sind ohne Frage
wertvoll — doch sollten sie durch differenziertere, stirker erkldrende Ansitze
erginzt werden. Denn der Ubergang in die Hochschule ist auch dann kein sin-
gulérer Prozess, wenn man hochschulzugangsberechtigte Studienaspirant/in-
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nen betrachtet, die in abstrakteren Modellen ,,nur noch eine Stufe* vom Stu-
dium entfernt sind. Vielmehr muss auch diese bereits stark selektierte Gruppe
verschiedene Hiirden nehmen.

Um diese Uberlegungen theoretisch und empirisch einzubetten, orientiere
ich mich an in der US-amerikanischen Forschung verbreiteten Phasenmodellen
(oder auch college choice-Modelle) (vgl. Avery und Kane 2004, Hossler und
Gallagher 1987, Jackson 1982, Klasik 2012, Litten 1982, Roderick et al. 2011).
Diese gehen davon aus, dass Schiiler/innen verschiedene, miteinander verbun-
dene Phasen durchlaufen miissen, in denen institutionelle Faktoren mit indivi-
duellen Merkmalen interagieren und sowohl individuelle als auch institutio-
nelle Akteure folgenreiche (ungleichheitsgenerierende oder ungleichheitsredu-
zierende) Entscheidungen treffen. Die Anzahl und Abgrenzung der Phasen va-
riiert zwischen den verschiedenen Studien. In der vorliegenden Arbeit stehen
vier Phasen der Aspirationsumsetzung im Vordergrund: 1) Die Ubersetzung
von (idealistischen) Aspirationen in (realistische) Intentionen sowie die Um-
setzung von Aspirationen, die sich in 2) Bewerbungen, 3) Zulassungen und 4)
die finale Studienaufnahme unterteilt.

Durch diese detaillierte Betrachtung soll ein tieferes und umfassenderes
Verstiindnis sozial ungleicher Uberginge in die Hochschule generiert werden,
das das von breiteren Studien gezeichnete Bild ergéinzen soll. Dabei stehen
folgende forschungsleitenden Fragestellungen im Mittelpunkt:

¢ In welchen Phasen auf dem ,.kurzen Weg® vom letzten Schuljahr bis zum
Ubergang in die Hochschule entsteht soziale Ungleichheit innerhalb der
hoch selektiven Gruppe von Studienberechtigten mit Studienaspiration,
und wie kann diese erklért werden?

e Inwiefern sind dabei nicht nur individuelle Entscheidungsprozesse
(Selbstselektion), sondern auch institutionelle Entscheidungen (Fremdse-
lektion) und deren Zusammenspiel von Bedeutung?

o  Mit welchen (weiteren) institutionellen Barrieren sind Studienaspirant/in-
nen konfrontiert, und wie wirken diese auf deren Entscheidungen zuriick?

Dabei sollen nicht nur soziale Herkunftsunterschiede bei der Umsetzung von
Studienaspirationen an sich untersucht werden, sondern auch soziale Un-
gleichheit innerhalb des Hochschulsystems, beziiglich der Wahl differenzier-
ter Studienoptionen (Fach und Hochschultyp).

Um diesen Themenkomplex untersuchen zu kénnen, benétige ich Langs-
schnittdaten, die moglichst detaillierte Informationen zu den verschiedenen
Phasen beinhalten. Zwar stehen mit dem Studienberechtigtenpanel des Deut-
schen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung und seit einiger
Zeit auch den umfangreichen Befragungen des Nationalen Bildungspanels fiir
Gesamtdeutschland reprisentative Langsschnittdaten zur Verfiigung. Doch er-
lauben die in diesen Studien erhobenen Konstrukte nur eine sehr oberflédchliche
Betrachtung der aufgezeigten Phasen des Ubergangsprozesses. Hieran ankniip-
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fend ist ein Grund dafiir, dass in der quantitativen Forschung in Deutschland
(fast ausschlieBlich) Bildungsintentionen und realisierte Ubergiinge im Mittel-
punkt stehen, sicherlich auch in der fehlenden Datengrundlage zu suchen:
Zwar werden sowohl Studienintentionen als auch letztliche Uberginge je nach
Befragungszeitpunkt standardmiBig erfasst, doch stehen fiir die Analyse des
Bewerbungsverhaltens von Abiturient/innen kaum quantitative Daten zur Ver-
fligung. Auch gibt es bisher keine Daten zu Zulassungsentscheidungen der
Hochschulen, weshalb bisher empirisch nicht klar zwischen Selbstselektion
(keine Bewerbung) und Fremdselektion (keine Zusage trotz Bewerbung) dif-
ferenziert werden kann.

Detaillierte Informationen zu den verschiedenen Phasen stehen mit dem
Berliner-Studienberechtigten-Panel (Best Up) zur Verfiigung (vgl. Ehlert et al.
2017a/b), das neben fiinf Befragungswellen, in denen Schiiler/innen vom Ende
des vorletzten Schuljahres bis circa 1,5 Jahre nach Erhalt der Studienberechti-
gung verfolgt wurden, auch einen Faktoriellen Survey zum Einfluss institutio-
neller Merkmale auf Bewerbungsintentionen und umfangreiche institutionelle
Daten zu Zulassungsbeschrankungen und -kriterien enthilt.

Wie der Name vermuten lésst, handelt es sich bei Best Up um eine Berliner
Studie. Berlin stellt einen spezifischen Kontext dar, zum Beispiel durch ein
groBes und vielfiltiges Angebot an nahegelegenen Studienoptionen. Auf der
anderen Seite sind die Berliner Hochschulen stark nachgefragt, was den Zu-
gang zum Studium schwieriger gestalten kann als in anderen, weniger nachge-
fragten Regionen Deutschlands. Auch wenn durch diesen regionalen Fokus
keine generalisierenden Aussagen fiir deutsche Hochschulzugangsberechtigte
getroffen werden konnen, birgt die Untersuchung eines bestimmten Kontextes
auch Vorteile, da der Einfluss von divergierenden institutionellen und struktu-
rellen Besonderheiten zwischen und innerhalb der Bundeslénder (vgl. Helbig
und Nikolai 2015) nicht modelliert (wenn auch abschlieend reflektiert) wer-
den muss. Trotz der Fiille der Best Up-Daten muss zudem einschrankend be-
tont werden, dass die SamplegroBle zum Teil an die Grenzen des analytisch
Machbaren sto3t. Daher ist der eigentliche Beitrag der Arbeit theoretischer und
konzeptionell empirischer Natur; die Auswertungen und Ergebnisse haben —
aus genannten Griinden — eher explorativen Charakter.

Aufbau der Arbeit

Mit dieser Arbeit verfolge ich das Ziel, durch eine detaillierte und differen-
zierte Betrachtung des Ubergangsprozesses in die Hochschule einen Beitrag
zur soziologischen Bildungs- und Ungleichheitsforschung zu leisten. Der Fo-
kus auf Studienberechtigte mit Studienaspiration, auf junge Menschen also, die
nicht bereits im Vorfeld durch frithere Bildungsentscheidungen oder berufsbil-
dende Alternativen vom Hochschulstudium ,,abgelenkt* wurden, eréffnet den
Blick auf weitere institutionelle Barrieren, die im Zusammenspiel mit indivi-
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duellen Ressourcen Bildungsiibergiinge beeinflussen konnen, deren direkter
und indirekter Einfluss jedoch bisher — zumindest fiir den deutschen Kontext —
vergleichsweise wenig erforscht ist.

Kapitel 2 gibt einen Uberblick iiber den institutionellen Kontext, innerhalb
dessen Studienaspirationen und Studienchancen von Schiiler/innen durch for-
male Vorgaben und vorhandene Bildungsoptionen strukturiert werden. Dabei
steht zunéchst die Hochschulzugangsberechtigung als zentrale Voraussetzung
der Studienaufnahme im Mittelpunkt. Ist diese erreicht, stehen Studienberech-
tigte vor einer zunechmend komplexen (hochschulischen) Opportunitétsstruk-
tur, deren Entwicklung und aktuelle Ausgestaltung in den weiteren Ausfithrun-
gen beschrieben wird. Der Fokus liegt dabei auf Zulassungsregelungen und
deren Anwendung durch die Hochschulen. Da die Datenlage hierzu einge-
schréinkt ist, werden bereits in Kapitel 2 zentrale Befunde aus den im Best Up-
Projekt gesammelten institutionellen Daten zu Auswahlverfahren an deutschen
Hochschulen (,,Rekrutierungsdaten®) prasentiert, die zeigen, dass der Hoch-
schulzugang weniger offen ist als hdufig angenommen. Zuletzt werden institu-
tionelle Besonderheiten Berlins als spezifischer Kontext der vorliegenden Ar-
beit vorgestellt.

In Kapitel 3 werden verbreitete theoretische und empirische Ansétze der
(deutschen) Forschung zu sozialer Ungleichheit beim Ubergang in die Hoch-
schule vorgestellt. Dabei wird diskutiert, warum die verbreitete Untersuchung
von Studienintentionen oder bereits realisierten Ubergingen in Kombination
mit den ebenfalls verbreiteten mikrotheoretisch orientierten Entscheidungsmo-
dellen ergénzt werden sollte durch einen differenzierteren Blick, der nicht nur
individuelle, sondern auch institutionelle Entscheidungen (sowie deren Inter-
aktion) einbezieht. Ein solcher Blick kann mithilfe von Phasenmodellen er-
reicht werden, die als Vorbereitung auf die theoretischen Uberlegungen und
empirischen Untersuchungen vorgestellt werden.

Im Anschluss hieran dient Kapitel 4 der konzeptionellen und empirischen
Bestandsaufnahme zu sozialer Ungleichheit in den Phasen der Aspiration-
sumsetzung. Zunéchst soll das sehr vielseitig genutzte Konzept Aspirationen
ein- und abgegrenzt und somit eine Definitionsgrundlage geschaffen werden,
der die nachstehenden Kapitel folgen. Bildungsaspirationen als zentraler Aus-
gangspunkt der vorliegenden Arbeit werden — in Abgrenzung zu dem ebenfalls
haufig genutzten Konzept der Intentionen — als Bildungswiinsche definiert, de-
nen ein idealistisches Element innewohnt und die weniger stark von wahrge-
nommenen individuellen und institutionellen Barrieren beeinflusst sind. Im
Anschluss daran werden empirische Befunde zur Umsetzung von Studienaspi-
rationen und dabei auftretender sozialer Ungleichheit prisentiert. Zuletzt wird
die Umsetzung von Studienaspirationen modellhaft in die vier oben bereits ge-
nannten Phasen unterteilt und der Forschungsstand zu sozialer Ungleichheit in
diesen Phasen aufbereitet. Abschliefend wird diskutiert, ob soziale Ungleich-
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heit bei der Umsetzung von Studienaspirationen eher in den Phasen der Selbst-
selektion oder der Fremdselektion zustande kommt.

In Kapitel 5 soll ein theoretischer Rahmen fiir die Fragestellung dieser Ar-
beit entwickelt werden. Dafiir wird vor allem auf Bourdieus Reproduktions-
theorie, das sozialpsychologisch orientierte status attainment-Modell sowie
soziologische Varianten des rational choice-Ansatzes zuriickgegriffen. Zu-
nichst wird der Stellenwert von Aspirationen in diesen Ansitzen betrachtet,
um ein theoretisches Verstdndnis dafiir zu entwickeln, unter welchen Bedin-
gungen Studienaspirationen auch bei sozial schwicheren Schiiler/innen erwar-
tet werden konnen.

Um sich der Frage sozialgruppenspezifischer Umsetzungschancen von
Studienaspirationen theoretisch anzundhern und mégliche ungleichheitsgene-
rierende Mechanismen abzuleiten, wird auf die in der Bildungssoziologie zent-
rale Unterscheidung zwischen priméren und sekundiren Effekten (Boudon
1974) zuriickgegriffen. Der theoretischen Annahme folgend, dass sozialgrup-
penspezifische Umsetzungschancen durch das Zusammenspiel individueller
Ressourcen und institutioneller Opportunititen und Barrieren entstehen kon-
nen, wird dabei die Wechselwirkung zwischen a) Leistungsunterschieden (pri-
méren Effekten) und institutionellen Auswahlkriterien sowie zwischen b)
(mehr oder weniger rational reflektierten) Bildungsentscheidungen (sekunda-
ren Effekten) und der (hochschulischen) Opportunitéitsstruktur genauer be-
trachtet. Letztere ist gekennzeichnet durch die Vorgabe institutioneller
Wahloptionen, die auf Studienberechtigte unterschiedlicher sozialer Herkunft
unterschiedlich attraktiv wirken konnen sowie durch institutionelle Barrieren
zum Beispiel in Form von entstehenden Kosten oder Zugangshiirden, die
(mehr oder weniger vollstédndig und korrekt) antizipiert werden und Bildungs-
entscheidungen sozialgruppenspezifisch beeinflussen konnen. Auf Grundlage
dieser Uberlegungen und mit Riickgriff auf die in Kapitel 4 ausfiihrlich vorge-
stellten Phasen werden letztlich Hypothesen zu sozialer Ungleichheit bei der
Umsetzung von Studienaspirationen abgeleitet.

Bevor diese empirisch gepriift werden, wird in Kapitel 6 das Forschungs-
design der Arbeit vorgestellt: die verwendeten Daten (Best Up-Individual- und
Rekrutierungsdaten sowie der Mikrozensus zur Messung des Einkommens und
Berufsprestiges, zu dem unterschiedliche Studienfécher fithren), die Operatio-
nalisierung der theoretischen (phaseniibergreifenden) Konstrukte, grundle-
gende Sampledefinitionen sowie die zur Anwendung kommenden Analyseme-
thoden.

Im ersten empirischen Teil der Arbeit steht in Kapitel 7 die erste Phase im
Fokus, in der Schiiler/innen mit Studienaspiration diese in eine ebenso hohe
Intention iibersetzen oder aufgrund antizipierter, individueller und/oder insti-
tutioneller Hiirden hiervon abweichen. Zunéchst wird den Fragen nachgegan-
gen, ob es Herkunftsunterschiede bei der Ubersetzung von Studienaspirationen
in Studienintentionen gibt und wie diese erkldrt werden kdnnen. Als mdgliche
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Erklarungen werden dabei Unterschiede in den Schulleistungen und in den Bil-
dungsentscheidungen untersucht, die sowohl aufgrund sozialgruppenspezifi-
scher rationaler Abwagungsprozesse als auch durch Erwartungshaltungen und
Unterstiitzung aus dem sozialen Umfeld zustande kommen kdnnen. Zudem
wird untersucht, inwiefern antizipierte institutionelle Barrieren und Opportu-
nititen sozialgruppenspezifisch auf die Ubersetzungswahrscheinlichkeit wir-
ken. Hierfiir werden zum einen die Best Up-Rekrutierungsdaten genutzt, um
Zugangshiirden zu operationalisieren. Zum anderen kann der (sozialgruppen-
spezifische) Einfluss weiterer institutioneller Merkmale (z.B. der Reputation
von Hochschulen oder geographischer Distanz) mithilfe eines quasi-experi-
mentellen Faktoriellen Surveys isoliert erfasst werden.

Sofern eine Studienintention besteht, soll zuletzt untersucht werden, in-
wiefern sich Schiiler/innen unterschiedlicher sozialer Herkunft beziiglich ihrer
Intention fiir verschiedene Hochschultypen und Fécher unterscheiden. So soll
ein Beitrag zur Frage sozialer Ungleichheit innerhalb des Hochschulsystems
geleistet werden.

Im zweiten empirischen Teil steht in Kapitel 8 schlielich die Umsetzung
von Studienaspirationen im Vordergrund, die die Phasen 2 (Bewerbung), 3
(Zulassung) und 4 (Studienaufnahme) umfasst und mithilfe ereignisdatenana-
lytischer Methoden untersucht wird. Zunéchst wird hier — inhaltlich weitestge-
hend parallel zu den Analysen in Kapitel 7 — analysiert, inwiefern sich Stu-
dienberechtigte unterschiedlicher sozialer Herkunft darin unterscheiden, ob
und wofiir sie sich bewerben. Weiterhin sollen mogliche Bewerbungsstrate-
gien fir den deutschen Kontext erstmalig explorativ dargestellt werden. Im
Anschluss daran liegt der Fokus auf der fremdselektiven Phase und der Frage,
ob die soziale Herkunft von Bewerber/innen mit deren Zulassungswahrschein-
lichkeit zusammenhingt. Zuletzt soll die Studienaufnahme und damit die letzte
Phase im Ubergangsprozess betrachtet werden. Zunichst wird untersucht, ob
Studienberechtigte mit einer oder mehreren Zulassungen ein Studium aufneh-
men (konditionale Analyse). Der Ubergang soll aber — wie in vielen anderen
Studien — auch unkonditional, d.h. hier fiir alle Befragten mit Hochschulzu-
gangsberechtigung und Studienaspiration betrachtet werden, um das Ausmaf}
sozialer Ungleichheit bei der Umsetzung von Studienaspirationen abbilden zu
konnen.

Abgerundet wird die Arbeit mit Kapitel 9, in dem die zentralen theoreti-
schen Uberlegungen und empirischen Befunde zusammengefasst und reflek-
tiert werden. Neben einer Darstellung der Grenzen der empirischen Analysen
und hieran ankniipfender Ansatzpunkte fiir weiterfiihrende Forschung werden
hier abschlieBend gesellschaftliche Implikationen diskutiert.
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2 Institutioneller Kontext

Dieses Kapitel verfolgt das Ziel, einen Uberblick iiber den institutionellen
Kontext zu geben, innerhalb dessen Schiiler/innen die Studienberechtigung er-
halten, Aspirationen ausbilden und letztlich als Resultat des Zusammenspiels
zwischen den eigenen und institutionellen Entscheidungen ins Studium — und
hier: in bestimmte inhaltlich und institutionell differenzierte Studienoptionen —
ibergehen oder vom Hochschulpfad abgelenkt werden. Dabei wird auf Grund-
lage existierender Befunde auch aufgezeigt, an welchen Schwellen soziale
Herkunftsunterschiede entstehen.

Im ersten Teil (2.1) stehen zum einen die Wege zur schulischen Hoch-
schulzugangsberechtigung als zentrale Voraussetzung der Studienaufnahme
im Mittelpunkt. Zum anderen werden verschiedene (Bildungs-)Optionen nach
Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung vorgestellt. Hier sind vor allem be-
rufliche Ausbildungswege zentral, die von vielen Schiiler/innen — trotz Studi-
enberechtigung — eingeschlagen werden. Um die empirischen Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit besser einordnen zu kdnnen, beziehen sich die ausgewie-
senen Anteilswerte hier in der Regel auf das Jahr 2014, in dem die Teilneh-
mer/innen der Best Up-Studie ihre Hochschulzugangsberechtigung erhielten.

Die hochschulische Opportunitétsstruktur, vor der diejenigen stehen, die
sich fiir ein Studium entscheiden, wird in Abschnitt 2.2 vorgestellt. Dabei steht
zunéchst die institutionelle Struktur des deutschen Hochschulsystems im Vor-
dergrund, die vorgibt, welche (hochschulischen) Optionen Studienberechtigte
haben. Daneben wird die institutionelle Opportunititsstruktur jedoch auch
durch Zulassungsregelungen geprégt. Als zentraler Bestandteil der vorliegen-
den Arbeit werden diese und deren tatsichliche Anwendung durch die Hoch-
schulen detailliert beschrieben. Auch wenn Entwicklungen iiber die Zeit in die-
ser Arbeit nicht empirisch untersucht werden, ist es dennoch wichtig, einige
zentrale institutionelle Entwicklungen im deutschen Hochschulsystem zu the-
matisiert. Denn diese verdeutlichen, dass Studienberechtigte vor einer zuneh-
mend komplexen hochschulischen Opportunitétsstruktur stehen, deren stirke-
rer Einbezug in Entscheidungsmodelle fiir den deutschen Fall tiberféllig er-
scheint.

Auch wenn institutionelle Rahmenbedingungen oft fiir Gesamtdeutsch-
land zutreffen, gibt es aufgrund der Kulturhoheit der Lander und Fdderalis-
musreformen regionale Besonderheien. Diese werden in Abschnitt 2.3 fiir Ber-
lin als spezifischen Kontext der vorliegenden Arbeit dargestellt.
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2.1 Die Hochschulzugangsberechtigung: Voraussetzung
fiir den Ubergang ins Studium

2.1.1 Wege zur Hochschulzugangsberechtigung

Um Zugang zu deutschen Hochschulen zu erhalten, miissen Bewerber/innen
ihre Hochschulreife nachweisen, meist in Form der Hochschulzugangsberech-
tigung (synonym: Studienberechtigung). Diese kann in unterschiedlichen For-
men vorliegen und auf unterschiedlichen (meist schulischen) Wegen erlangt
werden, die zwischen den Bundeslédndern variieren (vgl. Helbig und Nikolai
2015).

In Deutschland folgt die enge Verkniipfung von Schul- und Hochschul-
system einer langen Tradition: Seit dem frithen 19. Jahrhundert ist der Hoch-
schulzugang hier an die schulische Maturitétspriifung gekniipft, und die Vor-
bereitung auf das Studium wurde zur Hauptaufgabe der Gymnasien (vgl. Wis-
senschaftsrat 2004: 66). Die Hochschulzugangsberechtigung stellt nach wie
vor die zentrale formale Voraussetzung fiir die Aufnahme eines Studiums dar.
Ihr Nachweis erfolgt laut Gesetzgeber ,,grundsétzlich durch den erfolgreichen
AbschluB} einer auf das Studium vorbereitenden Schulbildung®™ (§7 Abs. 2
Hochschulrahmengesetz (HRG)).

Der Konigsweg ins Studium verlduft daher nach wie vor tiber Schulformen
mit gymnasialer Oberstufe, an denen die Hochschulreife nach insgesamt zwolf
oder 13 Schuljahren in Form des Abiturs zertifiziert wird (erster Bildungsweg).
Daneben existiert die Moglichkeit, Schulabschliisse auf dem zweiten Bildungs-
weg, etwa an einem Kolleg oder Abendgymnasium, nachzuholen. Uber den
sogenannten dritten Bildungsweg kann ein Studium unter bestimmten, landes-
rechtlich geregelten Bedingungen auch ohne schulische Studienberechtigung
aufgenommen werden. 2014 betrug der Anteil an Studienanfanger/innen des
zweiten und dritten Bildungsweges 4,1 bzw. 3,5% (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2016: 299).

Neben der Unterscheidung zwischen erstem, zweitem und drittem Bil-
dungsweg konnen verschiedene Arten der Hochschulzugangsberechtigung er-
worben werden: die allgemeine Hochschulreife, die Fachhochschulreife sowie
die fachgebundene Hochschulreife. Nur die allgemeine Hochschulreife — das
Abitur — berechtigt generell zur Aufnahme eines Studiums an allen Hochschul-
arten und in allen Fachern (zu faktischen Einschrinkungen siehe Abschnitt
2.2.2).! Aufgrund des empirischen und theoretischen Fokus der vorliegenden

1 Die Fachhochschulreife berechtigt in der Regel zum Studium an einer Fachhoch-
schule. Die fachgebundene Hochschulreife berechtigt uneingeschrénkt fiir ein Stu-
dium an Fachhochschulen sowie fiir ein Studium an Universititen in den jeweili-
gen Fachern.
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Arbeit liegt im Folgenden der Schwerpunkt auf dem vorherrschenden ersten
Bildungsweg sowie der allgemeinen und Fachhochschulreife.

Zentral fiir den Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung ist die Wahl der
Schulform nach der Grundschule. Im stratifizierten deutschen Schulsystem
(Allmendinger 1989) findet diese in den meisten Bundesldandern bereits nach
der vierten Klasse statt (nur in Berlin und Brandenburg regulir nach der sechs-
ten Klasse). Traditionell fiihrte diese Entscheidung zur Verteilung auf Haupt-
schulen (Hauptschulabschluss), Realschulen (mittlerer Schulabschluss) und
Gymnasien (Hochschulreife). Hauptschulen und zu einem geringeren Teil
auch Realschulen verlieren jedoch zunehmend an Relevanz. Dafiir werden
Schiiler/innen nach der Grundschule verstarkt an kombinierten Schularten
(z.B. Integrierten Sekundarschulen), an denen unterschiedliche Abschliisse er-
worben werden konnen, beschult. Zu nennen ist auBerdem die Etablierung und
zunehmende Relevanz beruflicher Gymnasialformen in allen Bundeslédndern
(vgl. Schindler 2014).2

Seit Mitte des 20. Jahrhunderts kam es zu einer starken Expansion der
schulischen Mdglichkeiten, die zur Hochschulreife fithren, sowie des Anteils
an hochschulzugangsberechtigten Schiiler/innen, sodass sich das Abitur als
vormals ,,exklusives Bildungszertifikat zu einem Massenzertifikat gewandelt
hat“ (Schindler 2012: 11). Wéhrend in den 1960ern noch circa 10% der (west-
deutschen) Schulabsolvent/innen bzw. Schulabginger/innen die Schule mit ei-
ner Hochschulzugangsberechtigung verlielen, stieg dieser Anteil sukzessive
an und lag 2014 bereits bei 53% (Abitur: 41%, Fachabitur: 12%) (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2016: 96, 273, Schindler 2012: 3).

2.1.2 Pfade nach Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung

Mehr als die Hélfte der Schiiler/innen verlassen aktuell das deutsche Schulsys-
tem mit einer Hochschulzugangsberechtigung. Doch bei weitem nicht alle Stu-
dienberechtigten nehmen ein Studium auf. Lange Zeit galt der Besuch eines
Gymnasiums als Vorbereitung auf das folgende Studium (vgl. Kreckel 2015,
Wissenschaftsrat 2004, Wolter 2008). Dies ist heute weitaus weniger selbst-
verstindlich, denn mit der Expansion der Wege zur Hochschulzugangsberech-
tigung sowie der Anzahl der Studienberechtigten kam es auch zu einer Diffe-
renzierung der Motive (vgl. Schindler und Lorz 2012) sowie zu einer teilwei-
sen Verschiebung der Selektion vom Schul- auf das Hochschulsystem (siche
Abschnitt 2.2.2).

2 Im Schuljahr 2014/15 besuchten 29% der Schiiler/innen der 5./7. Klasse eine kom-
binierte Schulart, 2004/05 waren es noch 14% (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2016: 73, 259). An berufliche Gymnasien erwirbt mittlerweile circa ein
Drittel aller (Fach-)Abiturient/innen die Hochschulzugangsberechtigung (ebd.:
273).
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Ein beachtlicher Anteil der Studienberechtigten, die letztlich ein Studium
aufnehmen, beginnt dieses nicht direkt im Anschluss an die Schule: Nur 45%
der 2014er (Fach-)Abiturient/innen nahmen das Studium im Jahr des Erhalts
der Studienberechtigung auf; 23% ein Jahr spéter. In den Folgejahren liegt die
Ubergangsquote nur noch im mittleren und unteren einstelligem Bereich (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2020: F2-4web). Dieses Muster ver-
deutlicht, dass gap year Tétigkeiten (z.B. Freiwilliges Soziales Jahr, Work and
Travel, Praktika oder Jobben) durchaus bedeutungsvoll sind.

Bei der berichteten Ubergangsquote von etwa 80% ist zu beriicksichtigen,
dass die Gruppe der Hochschulzugangsberechtigten aufgrund der beschriebe-
nen Struktur des stratifizierten deutschen Schulsystems bereits sehr selektiv
ist. Ein Grund fiir die unter diesen Bedingungen relativ geringe Ubergangs-
quote wird von vielen Autor/innen in der Attraktivitit des Berufsbildungssys-
tems, insbesondere der dualen Ausbildung gesehen (vgl. Miiller und Pollak
2008, Powell und Solga 2011, Shavit und Miiller 2000). Demnach erlangen
viele Schiiler/innen die Studienberechtigung nicht mit dem vorrangigen Ziel
zu studieren, sondern um ihre Chancen auf attraktive Ausbildungsplitze etwa
im Finanzbereich zu erhéhen (vgl. Jacob und Solga 2015, Protsch und Solga
2016, Quast et al. 2014). Laut Daten des Deutschen Zentrums fiir Hochschul-
und Wissenschaftsforschung (DZHW)? befanden sich 17% der 2010er Studi-
enberechtigtenkohorte ein halbes Jahr nach Verlassen der Schule in einer Aus-
bildung (Schneider und Franke 2014: 121).

2.1.3 Soziale Herkunftsunterschiede bei und nach Erwerb
der Hochschulzugangsberechtigung

Die gerade beschriebenen institutionellen Aspekte des deutschen Bildungssys-
tems filhren nicht nur zu vergleichsweise geringen Studierendenquoten
(OECD 2016), sondern auch zu deutlichen sozialen Selektionsprozessen beim
Ubergang ins Studium. Auf Grundlage der Lebensverlaufsstudie (Geburtsko-
horte 1964) zeigen etwa Hillmert und Jacob (2010: 72), dass 44% der Kinder

3 Vor 2013 war das DZHW als Teil des Hochschul-Informations-Systems (HIS) be-
kannt und Publikationen und Datenquellen entsprechend institutionell dem ,,HIS
zugeordnet. 2013 wurde das DZHW durch Ausgliederung des HIS-Instituts fiir
Hochschulforschung aus der Hochschul-Informations-System GmbH gegriindet.
Das HIS/DZHW ist im Hochschulbereich ein zentraler Datenproduzent und fiihrt
entsprechend zahlreiche Zeitreihen- und Panelerhebungen durch (z.B. Studienbe-
rechtigtenpanel, Absolvent/innenpanel, Sozialerhebung, Studienanfinger/innen-
befragung). Im Folgenden werden héufig auf diesen Erhebungen beruhende Er-
gebnisse zitiert. Um Verstdndlichkeit und Lesbarkeit zu erhdhen, verweise ich da-
bei ausschlielich auf den aktuellen Institutsnamen DZHW, auch wenn es sich um
dltere Daten/Veroffentlichungen handelt.
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aus hoher gebildeten Familien (Eltern mit Abitur) ein Studium aufnahmen,
aber nur 10% der Kinder aus Elternhdusern ohne Abitur. Fiir die aktuellere
Geburtskohorte von 1985 berichten Neugebauer und Schindler (2012: 20),
dass Kinder aus der unteren Herkunftsklasse zwar 45% der Grundschulabsol-
vent/innen ausmachten, aber nur 15% der Studierenden, die zwischen 2003
und 2008 ein Studium aufnahmen. Fiir die obere Herkunftsklasse lagen diese
Werte bei 27% (Grundschule) und 51% (Studium).

Wiederholt konnte gezeigt werden, dass soziale Herkunftsunterschiede so-
wohl auf dem Weg zur Hochschulzugangsberechtigung entstehen als auch
nach deren Erhalt (vgl. Becker 2009, Hillmert und Jacob 2010, Neugebauer
und Schindler 2012). Auf institutioneller Ebene wurden dabei drei zentrale
Griinde identifiziert, die in den vorangegangenen Abschnitten bereits ohne Fo-
kus auf herkunftsspezifische Ungleichheiten angesprochen wurden: die Strati-
fizierung und die Differenzierung des Schulsystems sowie die Attraktivitit be-
ruflicher Bildungsalternativen.

Zahlreiche Befunde aus Deutschland zeigen, dass an der ersten Schwelle
im deutschen Schulsystem — dem Ubergang nach der Grundschule — die meis-
ten Kinder aus sozial benachteiligten Familien ,,verloren gehen* (Hillmert und
Jacob 2010: 59). Dieser Verlust macht entsprechend den grofiten Anteil der
beim Ubergang in die Hochschule beobachteten Ungleichheit aus (vgl. Becker
2009, Hillmert und Jacob 2010, Neugebauer et al. 2013, Neugebauer und
Schindler 2012).

Die gerade beschriebene Selektionswirkung des stratifizierten deutschen
Schulsystems fiihrt dazu, dass es sich bei Hochschulzugangsberechtigten — be-
sonders bei denjenigen aus sozial schwécheren Familien — beziiglich Leistung,
Motivation und Aspiration um eine insgesamt sehr positiv selektierte Gruppe
handelt (Mare 1980). Daher liegt zundchst die Annahme nahe, dass soziale
Ungleichheit beim Ubergang in die Hochschulen vergleichsweise gering ist,
sofern man nur die Gruppe der Hochschulzugangsberechtlgten betrachtet.
Doch auch bei diesem konditionalen Ubergang zeigen sich deutliche Her-
kunftsunterschiede: 82% der (Fach-)Abiturient/innen (Studienberechtigten-
jahrgang 2012) mit mindestens einem Elternteil mit Universitatsabschluss neh-
men ein Studium auf. Mit einer Differenz von 12 Prozentpunkten folgen Stu-
dienberechtigte mit mindestens einem Elternteil mit Fachhochschulabschluss
(70%). Studienberechtigte ohne akademisch gebildete Eltern gehen zu 65%
(Meisterabschluss) und 61% (Lehre oder kein beruflicher Abschluss) ins Stu-
dium tiber (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: Abb. F2-5web).
Fiir den Studienberechtigtenjahrgang 2015 zeigt der Bildungsbericht (weniger
differenziert) etwas geringere Herkunftsunterschiede (Nichtakademikerkinder:
76%, Akademikerkinder 86%, vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020: 186).

Diese sozialgruppenspezifischen Unterschiede erscheinen in Anbetracht
der vergleichsweise geringen Studienkosten und bedarfsabhéngigen finanziel-
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len Fordermdglichkeiten in Deutschland erstaunlich (vgl. Abschnitt 2.2.1). Im
deutschen Kontext werden sozialgruppenspezifische Ubergangsquoten daher
weniger auf die Finanzierbarkeit eines Hochschulstudiums zuriickgefiihrt als
vielmehr auf die Attraktivitat des deutschen Berufsbildungssystems sowie auf
Expansionsprozesse im Sekundarschulbereich (vgl. Becker und Hecken 2008,
Miiller und Pollak 2008, Powell und Solga 2011, Schindler 2014, Shavit und
Miiller 2000). Die Attraktivitdt des Berufsbildungssystems fiihrt nicht nur —
wie in Abschnitt 2.1.2 beschrieben — zu einer relativ geringen Ubergangsquote,
sondern trigt auch zu sozial selektiven Ubergingen bei (vgl. Becker und He-
cken 2008, Jacob und Hillmert 2003, Mayer et al. 2007, Miiller und Pollak
2008, Powell und Solga 2011). Denn das deutsche Berufsausbildungssystem
dient vor allem sozial schwécheren Schiiler/innen einerseits als ,,Sicherheits-
netz", da es erstens vergleichsweise sichere Arbeitsmarktchancen und gute be-
rufliche Stellungen bietet und zweitens geringere Kosten und Investitionsrisi-
ken birgt. Andererseits sind es eben diese, insbesondere fiir sozial schwéchere
Familien attraktiven Merkmale, die von Hochschulbildung und somit dem Er-
reichen der damit verbundenen positiven Ertrage ,,ablenken® (vgl. Shavit und
Miiller 2000).

Ein zweiter Grund fiir die ausgeprégte soziale Selektivitit beim konditio-
nalen Ubergang in die Hochschule wird in der in Abschnitt 2.1.1 beschriebe-
nen Expansion und Differenzierung der Wege zur Hochschulzugangsberechti-
gung und der daraus folgenden Heterogenisierung der Schiiler/innenschaft ge-
sehen. Die Expansion der gymnasialen Oberstufe wurde in Deutschland vor
allem durch neu entstandene beruflich orientierte Schulen und die Einfiihrung
des Fachabiturs getragen, die wiederum vor allem von sozial schwécheren
Schiiler/innen genutzt werden und somit zwar den Weg zum (Fach-)Abitur
auch fiir diese Gruppe erleichtern, aber auch zur Etablierung einer ,,neue[n]
Ungleichheitsdimension innerhalb der Sekundarstufe II* fithrten (Schindler
2012: 16). Daraus resultiert eine Verschiebung der Selektionsprozesse von
fritheren auf spatere Schwellen im Bildungssystem (vgl. Becker 2006, Bloss-
feld et al. 2015, Blossfeld und Shavit 1993, Breen et al. 2009, L6rz und Schind-
ler 2011, Mayer et al. 2007, Miiller und Pollak 2008, Schindler 2012, Schindler
und Lorz 2012). In Abschnitt 2.1.2 wurde argumentiert, dass heute viele Schii-
ler/innen das (Fach-)Abitur nicht aufgrund eines Studienwunsches absolvie-
ren, sondern um sich einen kompetitiven Vorteil im Kampf um attraktive Aus-
bildungspldtze zu verschaffen. Diesbeziiglich zeigen Schindler und Lorz
(2012: 656), dass die tendenziell zunechmende soziale Ungleichheit beim kon-
ditionalen Ubergang in die Hochschule auf eine Motivverschiebung unter so-
zial schwicheren Studienberechtigten zuriickzufiihren ist: ,,the percentage of
[working class] students that are not interested in academic work but want to
enter paid employment as soon as possible increased (siche auch Schindler
und Reimer 2010).
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Zusammenfassend fiihrt der Konigsweg ins Studium iiber die schulische
Hochschulzugangsberechtigung, die die zentrale und formalrechtlich einzige
Voraussetzung fiir die Studienaufnahme darstellt. In Deutschland nimmt das
Schulsystem hier traditionell eine starke Selektionsfunktion wahr. Zwar ex-
pandierten die Wege zur Hochschulzugangsberechtigung, sodass mittlerweile
mehr als 50% der Schulabgénger/innen das (Fach-)Abitur erreichen. Anders-
herum bedeutet dies aber auch, dass fast die Hélfte der Schulabginger/innen
nicht formal studienberechtigt sind, wenn sie das Schulsystem verlassen. Schii-
ler/innen aus sozial schwécheren Familien sind hierbei deutlich iiberreprésen-
tiert. Trotz dieser Vorselektion nehmen nur etwa 80% der Studienberechtigten
ein Studium auf. Wiederum stammen diese iiberdurchschnittlich hiufig aus so-
zial privilegierten Familien. Einer der Hauptgriinde fiir geringe Ubergangsquo-
ten und deren soziale Selektivitit wird in der Attraktivitit des Berufsbildungs-
systems gesehen. Weitere Griinde kénnen aber auch vom Hochschulsystem
ausgehen, das im Folgenden im Fokus stehen soll.

2.2 Die hochschulische Opportunitiitsstruktur

Ist die zentrale Hiirde — der Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung — tiber-
wunden, stehen diejenigen Studienberechtigten, die ein Studium und nicht
etwa eine Berufsausbildung anstreben, vor einer Vielzahl an Optionen und vor
weiteren Hiirden, die es zu tiberwinden gilt. Im Folgenden soll diese instituti-
onelle Opportunititsstruktur beschrieben werden. Dabei stehen erstens zent-
rale Entwicklungen und die aktuelle Ausgestaltung des deutschen Hochschul-
systems im Mittelpunkt (2.2.1). Zweitens sollen formalrechtliche und faktisch
zur Anwendung kommende Zulassungsbedingungen eingehend beschrieben
werden (2.2.2 und 2.2.3), die neben dem Nachweis der ,,Hochschulreife” zu-
nehmend an Relevanz gewinnen und potentiell eine weitere zu iiberwindende
Hiirde auf dem Weg ins Studium darstellen.

2.2.1 Entwicklung und Struktur des deutschen
Hochschulsystems

Quantitative Entwicklung: die Expansion der Hochschulbildung

Seit etwa Mitte des 20. Jahrhunderts kam es weltweit zu einer massiven Ex-
pansion der Hochschulbildung (vgl. Schofer und Meyer 2005). Auch das deut-
sche Hochschulsystem ist Teil dieser Entwicklung und néhert sich trotz des
lange diagnostizierten Nachholbedarfs (vgl. Powell und Solga 2011) der
durchschnittlichen OECD Studienanféangerquote — circa 60% im Jahr 2014 —
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stetig an (OECD 2016: 316). Diese stieg in Deutschland — von einigen
Schwankungen abgesehen — von circa 5% in den 1950ern kontinuierlich auf
circa 30% zum Jahrtausendwechsel, um seit Mitte der 2000er nochmals ,,erup-
tiv* (Wolter 2014: 23) anzusteigen und 2011 erstmals die 50%-Marke zu tiber-
schreiten (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012: 126).* Zudem nah-
men im Jahr 2011 erstmals etwa genauso viele Personen ein Studium auf wie
eine duale Ausbildung, was der spezifisch deutschen Debatte um Fachkréfte-
mangel, Uberqualifizierung und ,,Akademikerschwemme* neuen Auftrieb ver-
lieh (vgl. Kreckel 2014).

Institutionell spiegelt sich die Expansion sowohl im Ausbau existierender
Hochschulen als auch in Neugriindungen wider. Mitte der 1990er Jahre betrug
die Anzahl (staatlich anerkannter) deutscher Hochschulen etwa 300; im Studi-
enjahr 2014/15 lag dieser Wert bei 400 Hochschulen, an denen fast 10.000
grundstéindige Studiengéinge angeboten werden. Die meisten Neugriindungen
gehen auf (private) Fachhochschulen zuriick (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2016: 124); auf Studierendenebene wird die Expansion allerdings in
groBem MaBe von den staatlichen Hochschulen getragen (vgl. Darraz et al.
2009). Im Vergleich zu Landern mit groBerer geographischer Ausdehnung und
Disparitéten (vgl. fir Australien: James 2001, USA: Turley 2009, Finnland:
Suhonen 2014) kann das deutsche Hochschulnetz als engmaschig bezeichnet
werden. Spiel und Wrohlich (2010: 474) etwa berechnen fiir studienberech-
tigte Teilnehmer/innen des Sozio-okonomischen Panels (SOEP) eine durch-
schnittliche Distanz vom Heimatort zur ndchsten Hochschule von etwa 21 km
und eine Maximaldistanz von 86 km (siche auch Helbig et al. 2017).

Mit der beschriebenen Expansion ist Hochschulbildung kein exklusives
Gut mehr, an dem nur ein kleiner (elitirer) Teil der Bevolkerung teilhaben und
entsprechend von den positiven Ertrdgen profitieren kann (vgl. Kreckel 2015).

4 Dies mag in Anbetracht der oben zitierten Studienberechtigtenquoten von etwas
mehr als 50% und Ubergangsraten von etwa 80% erstaunen. Daher scheint hier
eine technische Erlduterung angebracht: Die Studienanfinger/innenquote wird
jéhrlich vom Statistischen Bundesamt verdffentlicht und gibt den Anteil von Stu-
dienanfinger/innen an der altersgleichen Bevolkerung an. Fiir jeden Altersjahr-
gang wird dieser Anteil berechnet und anschlieend aufsummiert, sodass alle Stu-
dienanfdnger/innen unabhéngig von ihrem Alter in die Berechnung eingehen. Die-
ses sogenannte Quotensummenverfahren entspricht dem OECD Standard (Statis-
tisches Bundesamt 2016a: 12). Der starke Anstieg des ,,Rohwertes in den letzten
Jahren ist zum Teil auf die Abschaffung der Wehrpflicht sowie auf die doppelten
Abiturjahrginge zuriickzufiihren. Zudem ist in der Studienanfinger/-innenquote
auch die steigende Zahl an Studienanfénger/innen mit ausldndischer Hochschulzu-
gangsberechtigung (sogenannte Bildungsausldnder/innen) enthalten. Der um die
doppelten Abiturjahrgéinge und um Bildungsauslédnder/innen bereinigte Wert lag
2011 bei 44,7% (ohne Korrektur: 55,6%). 2014 stiegen die entsprechenden Werte
nochmals leicht an auf 47,9% (ohne Korrektur: 58,3%) (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2016: Tab. F2-2A).
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Wie jedoch in Abschnitt 2.1.3 gezeigt wurde, konnte diese Entwicklung allen-
falls teilweise zur Reduktion sozialer Ungleichheit beim Zugang zu Hoch-
schulbildung beitragen.

Institutionelle Ausgestaltung: Typen und Tragerschaft

In vielen Léndern wurde die expandierende Nachfrage nach Hochschulbil-
dung, speziell durch Bildungsaufsteiger/-innen, zum Teil durch die Griindung
neuer, weniger prestigereicher und oft kostengiinstigerer Institutionen inner-
halb des Hochschulsystems gedeckt (z.B. UK: Polytechnics, USA: Commu-
nity Colleges, Frankreich: Instituts Universitaires de Technologie, vgl. Teich-
ler 2005: 127). In Deutschland manifestierte sich dieser Trend in der Griindung
der ersten Fachhochschulen zu Beginn der 1970er (vgl. Banscherus et al. 2015,
Mayer et al. 2007, Teichler 2005). Das deutsche Hochschulsystem gliedert sich
seitdem in zwei zentrale institutionelle Typen — Universitdten und Fachhoch-
schulen (FH) — und wird deshalb im internationalen Vergleich als binér (vs.
einheitlich oder diversifiziert) charakterisiert (vgl. Arum et al. 2007).

Im Vergleich zu Universitdten fokussieren FHs primér auf den Bereich
Lehre und sind dabei anwendungsorientierter ausgerichtet. Weitere zentrale
Unterschiede bestehen beziiglich des angebotenen Féacherspektrums sowie des
Promotions- und Habilitationsrechts, das nach wie vor weitestgehend uneinge-
schrinkt den Universitéiten obliegt.’ Beziiglich verschiedener Ertragsdimensi-
onen (Einkommen, Arbeitslosigkeitsrisiko, inhaltlicher und Statusaddquanz)
unterscheiden sich Universitéitsabsolvent/innen der gleichen Fachgruppe im
Durchschnitt jedoch kaum von Fachhochschulabsolvent/innen (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2016, Miiller et al. 2002, Spangenberg et al.
2012).

Die vor fast 50 Jahren etablierte Zweiteilung des deutschen Hochschulsys-
tems existiert nach wie vor, was sich zum Beispiel im ,,Typenzwang*, also der
erzwungenen Zuordnung bei Neugriindung, manifestiert (Wissenschaftsrat
2010). Nichtsdestotrotz kam es im Laufe der Zeit zur Annéherung zwischen
beiden Sektoren, etwa durch den Bedeutungsgewinn der Forschung an FHs,
durch die Etablierung forschungs- und anwendungsorientierter Studiengénge
an beiden Hochschultypen und nicht zuletzt durch die Gleichstellung der im
Zuge des Bologna Prozesses neu eingefiihrten Bachelor- und Master-Ab-

5  Dieses stark umkédmpfte Exklusivrecht wird nach und nach aufgeweicht. Seit den
1990ern kénnen Fachhochschulabsolvent/innen ohne zusétzlichen Universititsab-
schluss promovieren — allerdings zunéchst nur an Universitéten. Die ,.kooperative
Promotion® ist mittlerweile in allen Bundesldndern moglich. In Hessen besteht seit
2016 erstmalig die Moglichkeit, an Fachhochschulen zu promovieren, sofern diese
,»eine ausreichende Forschungsstirke besitzen® (Keller 2016: 2).
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schliisse,’ die fiir die FHs einen groBen Schritt ,,im Hinblick auf eine Statusan-
gleichung zu den Universitdten* (Teichler 2005: 203) bedeutete. Trotz dieser
»Entdifferenzierungstendenzen™ (Wissenschaftsrat 2010: 22) gehen manche
Beobachter (vgl. Hillmert und Jacob 2010, Reimer und Pollak 2010) nach wie
vor von Reputationsunterschieden aus, schon aufgrund des meist fehlenden
Promotionsrechts sowie des begrenzten Facherangebots an FHs (gerade Medi-
zin und Jura — zwei Facher, die zu besonders prestigereichen Berufen fithren —
konnen nur an Universititen studiert werden).

In Deutschland hat sich seit den 1970ern mit der Berufsakademie ein wei-
terer Hochschultyp herausgebildet, der durch die Etablierung dualer Studien-
géinge der traditionell starken Trennung zwischen beruflicher und Hochschul-
bildung — dem ,,Bildungs-Schisma®“ (Baethge 2006) — eine hybride Ausbil-
dungsform entgegenstellt (vgl. Graf 2013). Laut Bildungsbericht 2016 waren
im Studienjahr 2014 circa 5% der Studienanfanger/innen in dualen Studien-
gingen eingeschrieben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: F1-
10web).

Neben dem Typ konnen Hochschulen anhand ihrer Trigerschaft unter-
schieden werden, die groBtenteils staatlich ist (vgl. Darraz et al. 2009). Dane-
ben existieren staatlich anerkannte Hochschulen in kirchlicher und privater
Tragerschaft. In den 1990ern setzte eine Griindungswelle vor allem privater
(Fach-)Hochschulen mit spezifisch fachlichem Profil (meist im Bereich Wirt-
schaft und Recht) ein, deren Zahl sich von 25 im WiSe 1995/96 auf 117 im
WiSe 2014/15 fast verfiinffachte. Der Studienanfdnger/innenanteil stieg zwar
entsprechend an, liegt aber immer noch bei unter 8% (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2016: 124). Ein Grund hierfiir ist, dass private Hoch-
schulen nicht an die Kapazititsverordnung (siehe Abschnitt 2.2.2) gebunden
sind und so ihren exklusiven (wenn auch meist nicht elitiren) Status durch
Einschriankung der Studierendenzahl aufrechterhalten konnen. Zudem kénnen
private Hochschulen uneingeschrankt Studiengebiihren erheben, was staatli-
chen Hochschulen lange Zeit verwehrt blieb. Nach den Klagen von fiinf Bun-
desldndern wurde das Studiengebiihrenverbot zwar gekippt und darauthin ab
2005 Gebiihren (bis zu 500€ pro Semester) in sieben Bundesldndern auch an
staatlichen Einrichtungen eingefiihrt. Diese wurden allerdings in den Folgejah-
ren nach Kritik und Regierungswechseln im gesamten Bundesgebiet wieder
abgeschafft (vgl. Kroth 2016: 16).

Die Differenzierung zwischen staatlichen und privaten Hochschulen in
Deutschland entspricht nicht der etwa in den USA etablierten Unterteilung in
Breiten- und Elitebildung (vgl. Darraz et al. 2009), auch wenn einige private
Hochschulen versuchen, sich in ihrem Bereich als Eliteeinrichtungen zu posi-
tionieren (vgl. Deppe et al. 2015).

6 Unabhingig vom Hochschultyp werden Bachelor- und Masterabschliisse den
ISCED-2011 Stufen 6 bzw. 7 zugeordnet.
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Studienkosten

Wie gerade bereits angedeutet, sind die direkten Studienkosten — mit Aus-
nahme des Studiums an einigen privaten Hochschulen — in Deutschland im
Vergleich zu vielen anderen Léndern (vgl. Europdische Kommission 2016,
Page und Scott-Clayton 2016) einheitlich gering. Seit der Abschaffung von
Studiengebiihren an staatlichen Hochschulen in allen Bundesldandern belaufen
sich die Kosten, die direkt an die Hochschulen abgefiihrt werden miissen, meist
auf weniger als 600€ pro Jahr (Verwaltungsgebiihren, Sozialbeitrag, inklusive
Semesterticket fiir 6ffentlichen Nahverkehr). Gleichzeitig besteht auf Grund-
lage des Bundesausbildungsfoérderungsgesetzes (BAf6G) die Moglichkeit ei-
ner bedarfsabhingigen finanziellen Studienforderung.’

Gleichwohl werden Finanzierungsschwierigkeiten von etwa 30% der
Schiiler/innen im letzten Schuljahr als eine Schwierigkeit bei der Wahl des
nachschulischen Werdeganges genannt (Schneider und Franke 2014: 34,
DZHW Studienberechtigte 2012). Griinde hierfiir kdnnen neben der Fehlein-
schitzung direkter Kosten und Finanzierungsméglichkeiten in der Antizipa-
tion finanzieller (und auch sozialer) Kosten in Form von Umzugs-, Wohn- und
Reisekosten liegen, die durch etwaige Mobilititszwange entstehen.

Zudem fallen mit einem Studium Opportunititskosten an, da sich der Ar-
beitsmarkteinstieg verschiebt. Zwei Entwicklungen des deutschen Hochschul-
systems wirken dem allerdings entgegen: Zum einen wurde die Studiendauer
bis zum ersten berufsqualifizierenden Abschluss im Zuge der Bologna-Reform
in den meisten Studiengéingen auf drei Jahre verkiirzt (wichtige Ausnahmen
sind die Staatsexamensstudiengénge im Bereich Medizin und Jura). Nichtsdes-
totrotz kdnnen Studienberechtigte einen Ausbildungsabschluss oft bereits nach
zwei Jahren erreichen, wihrenddessen sie zudem in der Regel eine Ausbil-
dungsvergiitung erhalten. Zum anderen bieten die oben genannten dualen Stu-
dienginge die Moglichkeit, ein Studium mit den Vorziigen einer Ausbildung
(Vergiitung, bereits erfolgte Integration in den Arbeitsmarkt) zu kombinieren.
Trotz stetigen Wachstums ist diese Option bisher jedoch rein quantitativ wenig
relevant.

7  Die durchschnittliche Forderhdhe betrug im Jahr 2020 514€, der Hochstsatz 861€,
vgl. https://www.bafog.de/de/904.php sowie https://de.statista.com/statistik/daten/
studie/220/umfrage/monatlicher-bafoeg-foerderbetrag-pro-student/[letzter Zugriff
05.08.2021]). Laut Sozialerhebung wurde 2016 etwa ein Fiinftel der Studierenden
durch BAf6G gefordert (Middendorff et al. 2017: 14). Zuriickgezahlt werden muss
hochstens die Hélfte des erhaltenen Gesamtbetrags bis zu einer Hochstsumme von
10.010€. Die Riickzahlung beginnt regulér fiinf Jahre nach Ende der Forderungs-
hochstdauer und kann bei zu geringem Einkommen aufgeschoben bzw. ausgesetzt
werden. https://www.bafoeg-rechner.de/FAQ/rueckzahlung.php [letzter Zugriff:
16.04.2017]
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Neue Entwicklungen: Deregulierung, Wettbewerbsorientierung
und Differenzierung

In den 1980ern setzten erste Diskussionen iiber die Notwendigkeit eines gro-
Beren Wettbewerbs zwischen den Hochschulen und damit verbundenen Dere-
gulierungsmafBnahmen ein. Diese Debatte wurde in den 1990ern verstarkt und
fithrte zu ersten, durchaus scharf kritisierten Reformen mit dem Ziel, durch die
schrittweise Einfiihrung von Managementstrukturen (,,New Public Manage-
ment) die Selbststeuerungsfahigkeit der Hochschulen zu stérken.® Hierzu ge-
horten etwa die Umstellung auf Outputorientierung bei Finanzierungsfragen,
die Festlegung und Evaluation von Zielvereinbarungen und Leistungsindika-
toren sowie die Starkung der hochschulischen Autonomie bei der Studieren-
denauswahl (vgl. Kamm und Kéller 2010, Kriiger et al. 2012, Pritchard 2006).
MaBnahmen dieser Art sollten dazu beitragen, den Wettbewerb in einem ex-
pandierenden Hochschulsystem zu stérken.

Sowohl Expansion als auch Wettbewerb sind unweigerlich mit Differen-
zierung verkniipft (vgl. Arum et al. 2007, Banscherus et al. 2015, Teichler
2005). So war auch die Einfithrung der Fachhochschulen vor allem eine Reak-
tion auf die erste Expansionswelle in den 1960ern (vgl. Banscherus et al.
2015). Innerhalb eines Hochschultyps war allerdings die Vorstellung verbrei-
tet, dass sich verschiedene Universitdten und Fachhochschulen in Qualitit und
Reputation kaum voneinander unterscheiden (sollen). Diese ,,Gleichheitsfik-
tion” (Kreckel 2015: 406) sollte sowohl durch zunehmende horizontale (stér-
kere Profilbildung mithilfe der oben genannten Mafinahmen) als auch vertikale
Differenzierung ersetzt werden. Letztere wurde insbesondere durch die Exzel-
lenzinitiative bzw. Exzellenzstrategie gefordert,’ die aufgrund der Uberzeu-
gung ins Leben gerufen wurde, dass das deutsche Hochschulsystem ,,,Leucht-
tirme‘ und ,Elite‘ statt ,GieBkanne‘ und ,Egalitit* (Barldsius 2008: 151)
brauche, um im ,,weltweite[n] ,battle of excellence* (Banscherus et al. 2015:
25, vgl. auch Deppe et al. 2015) bestehen zu konnen. Seit 2005/2006 wurden
in diesem Rahmen in drei Runden Exzellenzcluster, Graduiertenschulen und
Zukunftskonzepte gefordert. Mit der Exzellenzstrategie soll es zu einer dauer-
haften Forderung von ausgewéhlten Exzellenzuniversititen und -verbiinden
kommen (vgl. DFG 2019). Inwiefern dies zu einer langfristigen Institutionali-

8  Tatsédchlich kam es zu einer regelrechten Reformwelle mit vier Novellen des Hoch-
schulrahmengesetzes in nur sechs Jahren (zwischen 1998 und 2004) (vgl. Pritchard
2006).

9 Neben der Exzellenzinitiative kdnnten auch Rankings zur vertikalen Differenzie-
rung beitragen. In den groBen internationalen Rankings (Shanghai Ranking, Times
Higher Education World University Ranking), die deutlich von US-amerikani-
schen Hochschulen dominiert werden, schaffen es einige deutsche Hochschulen
vereinzelt unter die Top 50. Innerhalb Deutschlands deckt das ,,CHE-Ranking* ei-
nen Teil des Studienangebots ab (vgl. Weiss et al. 2015, Winkler 2014).
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sierung vertikaler Hierarchien innerhalb des Universitétssektors flihrt, bleibt
abzuwarten.

Seit etwa zwei Jahrzehnten befindet sich das deutsche Hochschulsystem
also in einer ,,Umbruchs- und Deregulierungsphase®, die zu grofierer instituti-
oneller Autonomie, Differenzierung und somit auch Komplexitdt fiihrt. Aus
diesen ersten Schritten lassen sich aber noch keine ,,sedimentierten stratifika-
torischen Unterscheidungen® (Bloch et al. 2014: 245) ableiten. Im Vergleich
zu stérker stratifizierten Hochschulsystemen ist das deutsche Hochschulsystem
trotz der beschriebenen Tendenzen als homogen zu bezeichnen: ,,Still far off
on the horizon is an American-style higher education market with highly dif-
ferentiated institutions, all costing different amounts and offering different in-
centive schemes and rewards” (Pritchard 2006: 111).

Neben den beschriebenen vertikalen Differenzierungstendenzen spielt in
Deutschland (und vielen anderen europdischen Lindern) eine horizontale Dif-
ferenzierungsdimension eine wichtige Rolle: die fachliche Differenzierung.
Anders als etwa an anglo-amerikanischen Hochschulen, an denen die fachliche
Spezialisierung oft erst im Laufe des Studiums stattfindet und somit zunéchst
die Entscheidung zwischen hierarchisch gegliederten Hochschulen im Vorder-
grund steht (vgl. Haase 2008), wird die Entscheidung fiir ein bestimmtes Fach
und somit in einigen Fallen auch fiir die damit einhergehende berufliche Aus-
richtung (vgl. Guggenberger 1991, Teichler 2005) im deutschen Kontext for-
mal zeitgleich zur Studienentscheidung getroffen.!® Auch aufgrund der bisher
(noch) geringen vertikalen Stratifizierung sind Studien- und spitere Arbeits-
marktchancen in Deutschland vor allem fachlich strukturiert. Die Zugangs-
chancen zum Studium etwa variieren deutlich zwischen den Studienfichern
(siche hierzu Abschnitt 2.2.3). Auch unterscheiden sich, wie weiter oben be-
reits erwiahnt, die Einkommensertrage kaum zwischen Universitéts- und Fach-
hochschulabsolvent/innen des gleichen Fachs, wahrend zwischen den Féachern
eklatante Unterschiede bestehen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2016: F4-16web, siche auch Abschnitt 6.2.3). Die horizontale Differen-
zierungsdimension Studienfach bekommt durch diese Verkniipfung mit Zu-
gangs- und Arbeitsmarktchancen eine klar hierarchische und in ihrer Konse-
quenz moglicherweise ungleichheitsgenerierende Komponente. Dieser Befund

10 Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass sich Abiturient/innen nicht allein fiir ein Stu-
dium an einer oder mehreren Hochschule bewerben, sondern fiir einen oder meh-
rere spezifische, fachlich ausgerichtete Studiengénge. Aus dieser Parallelitdt kann
die tatséchliche Entscheidungssequenz allerdings noch nicht abgeleitet werden.
Fiir manche Schiiler/innen mag die Entscheidung fiir oder gegen ein Studium vor-
gelagert sein und die spezifische Fachwahl (wie auch Hochschul- und Ortswahl)
innerhalb der gegebenen Zugangshiirden getroffen werden. Fiir andere mag eine
spezifische fachliche oder lokale Ausrichtung Vorrang haben, sodass bei geringen
Zugangschancen in diesem Bereich eher vom Studium abgesehen wird (fiir eine
ausfiihrlichere Diskussion siehe Kapitel 5).
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ist prinzipiell nicht neu. Neu ist allerdings, dass es im Zuge der Bologna-Re-
form und dem stérkeren Fokus auf Wettbewerb und Profilbildung zu einer ,,ra-
dikalen Ausdifferenzierung des Studienangebots® (Schroder 2015: 98) kam.
Studieninteressierte konnen laut dem Hochschulkompass der Hochschulrekto-
renkonferenz (HRK, Stand 2021) heute zwischen mehr als 10.000 grundstén-
digen Studiengéingen an staatlich anerkannten Hochschulen wihlen.!! In An-
betracht dieser ,,uniibersichtlichen Vielfalt* (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2016: 125) warnt der Wissenschaftsrat (2010: 68) als zentrales wis-
senschaftspolitisches Beratungsgremium in Deutschland vor zu starken Spezi-
alisierungen im Bachelorbereich und fordert eine ,klare Differenzierungs-
grenze®. Die ,,nur schwer iiberschaubare Zahl der Moglichkeiten® stellt auch
viele Studienberechtigte vor Herausforderungen: sie wird von 43% der Schii-
ler/innen im letzten Schuljahr als Problem ,,bei der Wahl des nachschulischen
Werdegangs* genannt und stellt damit die am haufigsten genannte Schwierig-
keit dar (Schneider und Franke 2014: 34).

Abschnitt 2.2.1 diente vorrangig dazu, wichtige Entwicklungen, die insti-
tutionelle Struktur und zentrale Differenzierungslinien des deutschen Hoch-
schulsystems zu beschreiben, um ein grundlegendes Versténdnis fiir die (hoch-
schulische) Opportunitétsstruktur, mit der Studienberechtigte konfrontiert
sind, zu schaffen. Zusammenfassend fiihrten die Hochschulexpansion und die
geflihrte Debatte um die Wettbewerbsfahigkeit des deutschen Hochschulsys-
tems zu Reformen und Ausdifferenzierungen auf verschiedenen Ebenen. Dies
hat zur Folge, dass die nachschulische Entscheidung, vor der Studienberech-
tigte stehen, im innerdeutschen, zeitlichen Vergleich zunehmend komplex ge-
worden ist. Im Vergleich zu vielen anderen Hochschulsystemen kann das deut-
sche aber immer noch als relativ homogen bezeichnet werden. Trotz des Griin-
dungsbooms privater Hochschulen, vertikaler Hierarchisierungstendenzen
durch die Exzellenzinitiative und der Aufweichung der starken Trennung von
Hochschul- und Berufsbildungssystem durch duale Studienginge verlaufen
die zentralen Differenzierungslinien nach wie vor zwischen Universitidten und
Fachhochschulen auf der vertikalen und zwischen Studienfachern auf der ho-
rizontalen Achse.

Die hochschulische Opportunititsstruktur ist jedoch nicht nur durch Kos-
ten und vorhandene Studienoptionen bestimmt, sondern auch durch Zulas-
sungsregelungen, die im Folgenden beschrieben werden.

11 Hierbei handelt es sich nicht in allen Féllen um eigene fachliche Spezialisierungs-
bereiche, sondern um einzelne Programm-Hochschulkombinationen. Laut einer in-
haltsanalytischen Kategorisierung durch Schroder (2015) konnten 2011 etwa 3000
inhaltlich unterscheidbare interdisziplindre oder spezialisierte ,.teildisziplindre®
Studienginge identifiziert werden. 1970 betrug diese Zahl noch 70 und im Jahre
1999 belief sie sich auf 180 (ebd.).
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2.2.2 Zulassung zum Hochschulstudium: Entwicklung
und aktuelle Praxis

Im internationalen Vergleich kann grundsétzlich zwischen zwei Hochschulzu-
gangsmodellen unterschieden werden: einem Berechtigungsmodell (ein defi-
nierter Schulabschluss berechtigt zur Studienaufnahme) und einem Priifungs-
modell (mit zusétzlichen Zugangspriifungen) (vgl. Banscherus 2010: 51). Auf-
grund der Stellung des (Fach-)Abitur als zentrale formale Hochschulzugangs-
voraussetzung wird Deutschland dem Berechtigungsmodell zugeordnet, das
darauf fuflt, dass ein Grofteil der Selektion bereits im Schulsystem stattfindet.
In Deutschland war (und ist) dies traditionell der Fall, und der Hochschulzu-
gang wurde entsprechend als ,,undramatische Ubergangsstation fiir die Bil-
dungselite* (Teichler 1984: 11) beschrieben. Diese Offenheit des Hochschul-
systems fiir formal Hochschulzugangsberechtigte war funktional, ,,[s]olange
die soziale und fachliche Filterwirkung des dreigliedrigen Schulsystems dafiir
sorgte, dass die Abiturientenzahl begrenzt blieb* (Kreckel 2015: 408). Zwar
stellt das Abitur nach wie vor einen ,,Flaschenhals* dar (Mayer et al. 2007:
246), doch weitet sich dieser, wie oben beschrieben, zusehends: Eine immer
groBere Zahl Studienberechtigter strebt an die Hochschulen, die als Reaktion
hierauf vermehrt selbst filtern. Entsprechend deuten jlingere Entwicklungen
darauf hin, dass das schulische Zertifikat in der Regel zwar nach wie vor not-
wendige, in vielen Fillen aber nicht mehr hinreichende Bedingung fiir die Zu-
lassung zum Studium ist. Diese Entwicklungen und der aktuelle Status quo
sollen im Folgenden dargestellt werden.

Von der Hochschulzugangsberechtigung zum Auswahlrecht
der Hochschulen: neuere Debatten

Traditionell werden in Deutschland Gymnasium und Universitét als ,,zwei
konsekutive Stufen einer einheitlichen, durchgehenden Bildungsbiographie
gedacht™ (Wolter 2008: 19). Hierzu zdhlt auch die Vorstellung, dass mit dem
Bestehen des Abiturs die allgemeine Hochschulreife und somit auch allge-
meine Studierfahigkeit attestiert wird, unabhédngig vom angestrebten Fach (vgl.
Tarazona 2006). Tatséchlich konnten bis etwa Mitte der 1960er Jahre nahezu
alle Studienberechtigten davon ausgehen, ,,das Studium [ihrer] Wahl, meistens
auch am [...] préferierten Ort, aufnehmen zu kénnen* (Bode 2015: 8).

Dieses ,,alte Modell* der engen Kopplung von Abitur und Hochschulzu-
gang (Wolter 2008: 18) wurde und wird jedoch von zentralen hochschulpoliti-
schen Akteuren in Anbetracht neuerer Entwicklungen, wie der Nachfrageex-
pansion nach hochschulischer Bildung, der Heterogenisierung der Studienbe-
rechtigten sowie der zunehmenden Ausdifferenzierung des Studienangebots,
als nicht mehr angemessen kritisiert (vgl. Heine et al. 2008, HRK 2004, Lewin
2004, Schuler und Hell 2008, Wissenschaftsrat 2004). Im Einklang mit den im
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vorangegangenen Abschnitt diskutierten Deregulierungs-, Wettbewerbs- und
Profilbildungstendenzen wurde daher in der Diskussion um den Hochschulzu-
gang ein ,,Paradigmenwechsel von Studierfahigkeit zu Passféhigkeit* vollzo-
gen (Lewin und Lischka 2004: 82).'2 Dieser spiegelt sich auch in den bundes-
und landespolitischen Neuerungen des Zulassungsrechts der letzten Jahrzehnte
wider (siehe unten), die die aktive Rolle der Hochschulen bei der Bewerber/in-
nenauswahl stirkten. Beflirworter/innen verkniipfen diese Entwicklung mit
verschiedenen positiven Auswirkungen auf individueller, organisationaler und
gesellschaftlicher Ebene: Eine optimierte Auswahl von Studierenden steigere
etwa deren Wohlbefinden und Leistung und fiihre zu besseren Noten, kiirzeren
Studienzeiten und geringeren Abbruchquoten. Hochschulen kdnnten ihr spezi-
fisches Profil besser ausbilden und somit konkurrenzféhiger werden, was letzt-
lich die Wettbewerbsfahigkeit des gesamten deutschen Hochschulsystems stei-
gern konne. Letztlich gebe es auch einen unmittelbar wirtschaftlichen Nutzen
durch geringere BAf6G-Leistungen, langere Lebensarbeitszeit und hohere
Produktivitdt durch die bessere Nutzung geistiger Potentiale (vgl. Haug 2006:
97, Schuler und Hell 2008: 11, Wissenschaftsrat 2004). Kritiker hingegen war-
nen vor einer ,,Zersplitterung der Zulassungskriterien (Hauck-Scholz 2010:
89), vor ,,verwirrender Vielfalt (Selbmann 2012: 1373) oder einem ,,Zulas-
sungschaos®, das ,,Semester flir Semester tausende junge Menschen ihrer Zu-
kunftschancen® beraube (Keller 2009: 30).

Tatsachlich haben sich die Zugangswege und -modalititen in den letzten
Dekaden vervielfaltigt. Neben bundesweit oder értlich zulassungsbeschrdnk-
ten Studiengéngen (mit variierenden, bundes- und/oder landesrechtlich festge-
legten Kapazititen, Quoten und Verfahren) gibt es zulassungsfreie Studien-
génge. Letzteres bedeutet dabei ,,nicht zwangsliufig, wie es der Terminus na-
helegt, dass jene Studienginge allen Studieninteressierten, die die allgemeinen
Studienvoraussetzungen erfiillen, offen steht und diese sich unmittelbar im-
matrikulieren kdnnen™ (Winter et al. 2012: 132). Denn losgelost von der Zu-
lassungsbeschrinkung wenden einige Universititen fiir bestimmte Studien-
génge Eignungsfeststellungsverfahren an, um ,,nicht geeignete™ Bewerber/in-
nen zu identifizieren und von vorn herein aus dem Pool ihrer potentiell Studie-
renden auszuschlieBen. Dies hat zur Folge, dass zum Teil auch in zulassungs-
freien Studiengéngen ,,Zulassungsvoraussetzungen erbracht, mithin Zulas-
sungshiirden iiberwunden werden miissen (ebd.: 143f.).

Das zugrunde liegende Zulassungsrecht ist fiir Laien nur schwer iiber-
schaubar: ,,.Die Rechtsquellen stehen in einem komplizierten Hierarchiege-
flige” — so ein Hochschulrechtsexperte — ,,nur wenige Rechtsgebiete sind der-
art stark durch das Nebeneinander von verfassungsrechtlichen, einfachgesetz-

12 Mit Passfahigkeit soll das Ziel einer ,,mdglichst hohe[n] Ubereinstimmung indivi-
dueller Kompetenzen der StudienanfingerInnen mit den grundlegenden und spe-
zifischen Anforderungen eines Studiums® (Lewin und Lischka 2004: 87) erreicht
werden.
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lichen, verordnungs- und satzungsrechtlichen Normen gepragt (Bode 2013:
372). Weitere Vielfalt kommt durch die oft komplexen Zulassungsverfahren
privater Hochschulen hinzu, denen vom Gesetzgeber hier kaum Grenzen ge-
setzt werden (vgl. Zimmerhofer und Trost 2008: 37).

Im Folgenden beschreibe ich die rechtlichen Grundlagen und Verfahrens-
weisen fiir die vier im vorherigen Absatz genannten Zulassungswege. Insbe-
sondere mit Blick auf die bundesweit zulassungsbeschrinkten Studiengénge
soll auch die rechtliche Entwicklung kurz dargestellt werden, da Entscheidun-
gen, insbesondere aus den 1970ern, noch heute mafigeblich sind und auch fiir
landesgesetzlich geregelte Zulassungsformen oft als Orientierung dienen.'

Bundesweit zulassungsbeschrankte Studiengénge

Rechtliche Entwicklung

Bis in die 1960er hinein war die Hochschulautonomie beziiglich der Studien-
platzvergabe hoch; es oblag weitestgehend den Hochschulen, Auswahlkrite-
rien festzulegen. Gleichzeitig waren die Nachfrage nach Studienpldtzen noch
iberschaubar und Studienberechtigte in ihrer Wabhlfreiheit kaum einge-
schriankt, sodass hier zunichst kein dringender Regulierungsbedarf bestand
(vgl. Bode 2013, 2015). Dies dnderte sich mit steigender Nachfrage und einem
,mehrjahrigen ,Wildwuchs‘“ (Zimmerhofer und Trost 2008: 33) der ange-
wandten Zulassungsmodalititen, die es fiir viele Studienberechtigte immer
schwerer machten, einen Studienplatz zu bekommen, vor allem in den stark
nachgefragten (medizinischen) Studienféchern.

In diesem Kontext ist das erste, bis heute grundlegende Numerus clausus-
Urteil des Bundesverfassungsgerichts (BVerfG) von 1972 zu verorten, mit
dem ein ,,Perspektivwechsel von einem Recht der Hochschule zum Grundrecht
der Bewerber* (Bode 2013: 9) vollzogen wurde. Aus der grundgesetzlich ver-
ankerten Wabhlfreiheit des Berufes und der Ausbildungsstitte (Art. 12, Abs. 1
Grundgesetz) wurde der prinzipielle Anspruch jedes/jeder Hochschulzugangs-
berechtigten abgeleitet, fiir das ,,Fach seiner Wahl am Ort seiner Wahl (Zim-
merhofer und Trost 2008: 33) zugelassen zu werden. Eine Verweigerung der
Zulassung, so die Argumentation des BVerfG, gehe daher mit einer Grund-
rechtsverletzung einher und bediirfe strikter rechtlicher Regelung. Ein absolu-
ter Numerus clausus (NC) (d.h. auf das gesamte Bundesgebiet zutreffende Zu-
lassungsbeschriankungen in einem Fach) sei nur verfassungsmafig, sofern er

13 Fiir Eignungsfeststellungsverfahren, ortlich zulassungsbeschrinkte und zulas-
sungsfreie Studiengidnge ist das Landesrecht maB3geblich und eine umfassende
Darstellung der Entwicklung und des Status quo daher im Rahmen der vorliegen-
den Arbeit nicht méglich. Zudem beschréanke ich mich auf die Entwicklung in den
alten Bundesldndern, da diese fiir spatere gesamtdeutsche Regelungen ausschlag-
gebend war.
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»in den Grenzen des unbedingt Erforderlichen unter erschopfender Nutzung
der vorhandenen, mit 6ffentlichen Mitteln geschaffenen Ausbildungskapaziti-
ten angeordnet wird* und ,,Auswahl und Verteilung nach sachgerechten Krite-
rien mit einer Chance fiir jeden an sich hochschulreifen Bewerber® erfolgten.'*

Dieses Urteil bildete die rechtliche Grundlage fiir den ersten Staatsvertrag
tiber die Vergabe von Studienpldtzen, auf dessen Grundlage die Zentrale
Vergabestelle fiir Studienplitze (ZVS) und die Kapazititsverordnung
(KapVO) ins Leben gerufen wurden. Mit Letzterer wurde eine bundeseinheit-
liche Verfahrensgrundlage fiir die Ermittlung zur Verfligung stehender Aus-
bildungskapazititen festgelegt, mit der weitestgehend einheitliche Studien-
und Priifungsbedingungen geschaffen werden sollten, um mit der Verteilung
von Studienplétzen nicht unzuldssigerweise Lebenschancen zu beeinflussen
(vgl. Weber 2010: 78, Zimmermann 2010).!* Die ZVS wurde mit der Studien-
platzvergabe von Studiengingen betraut, fir die an (fast) allen staatlichen
Hochschulen Zulassungsbeschrankungen bestanden und fiir die mit einer die
Studienplatzkapazititen iibersteigenden Bewerber/innenzahl zu rechnen war.
Bis zum WiSe 2009/2010 wurden die Plitze fiir die drei medizinischen Fécher,
Pharmazie, Psychologie und Biologie kontinuierlich zentral vergeben; heute
gilt dies nur noch fiir die vier Erstgenannten.

Die ZVS vergab zunéchst 40% der Studienplétze nach dem Anciennitéts-
prinzip (Wartezeit (WZ)) sowie 60% nach dem Leistungsprinzip (Durch-
schnittsnote (DN) des Abiturzeugnisses). Mit weiterhin steigender Nachfrage,
vor allem in den medizinischen Fachern, wurden die Auswahlgrenzen (d.h.,
die Hohe der bendtigten Abiturnote und die Lange der Wartezeit) unzumutbar.
1977 kam es darauthin zum zweiten Numerus clausus-Urteil des BVerfG (vgl.
Zimmerhofer und Trost 2008). Da jede/jeder Hochschulzugangsberechtigte
eine Chance auf Zulassung haben miisse, sei das Vergabeverfahren in Fiachern
mit starkem Bewerber/inneniiberhang ,,beschleunigt durch ein anderes Aus-
wahlverfahren zu ersetzen®.'® Infolgedessen wurde der Test fiir medizinische
Studiengéinge (TMS) entwickelt, der von Mitte der 1980er bis Mitte der 1990er

14 Der Urteiltext steht unter folgendem Link zur Verfiigung: https://www.hrk.de/file
admin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-04-Hochschulzulas-
sung/bverfg_nc-urteil 18071972.pdf [letzter Zugriff: 29.07.2021]

15 Der Berechnung verfiigbarer Kapazititen liegen definierte Curricularnormwerte
zugrunde, die den Betreuungsumfang bis zum Abschluss eines Studienfaches um-
fassen, der mit dem jeweils vorhandenen Lehrdeputat der zur Verfiigung stehenden
Lehreinheiten in Beziehung gesetzt wird (vgl. Zimmermann 2010). Zunéichst galt
die bundeseinheitliche Regelung nicht nur fiir die bundesweit, sondern auch 6rtlich
zulassungsbeschriankten Studienginge. Seit der Foderalismusreform von 2006
wird die Kapazititsfestlegung fiir Letztere jedoch landesrechtlich geregelt (vgl.
Winter et al. 2012).

16 http://datenbank.flsp.de/flsp/Ipext.dll/Infobase8/h/hochschulzulassung/328nr23?
fn=document-frame.htm& f=templates&2.0# [letzter Zugriff: 29.07.2021]
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fester Bestandteil des Zulassungsverfahrens zu einem Teil der medizinischen
Studiengéngen war (ebd.).

Im Zuge der bereits diskutierten Debatte um Wettbewerbsfahigkeit und
Profilbildung wurde in den 1990ern die Forderung lauter, das Auswahlrecht
der Hochschulen zu stirken. Die 4. und 5. Novelle des HRG (1998 und 2002)
entsprachen bereits diesen Forderungen, indem den Hochschulen die Méglich-
keit eingerdumt wurde, bei der Vergabe bundesweit zulassungsbeschréinkter
Studienpldtze Bewerber/innen fiir 20 bzw. 24% der verfiigbaren Kapazititen
mittels eigener Kriterien auszuwéhlen (vgl. Téager 2010: 37). In seinen ,,Emp-
fehlungen zur Reform des Hochschulzugangs* bekriftigte der Wissenschafts-
rat (2004: 33) die Funktion des Hochschulzugangs als ,,Mittel zur Forderung
von Profilbildung und Wettbewerb der Hochschulen* und sprach sich explizit
fiir eine weitere Stiarkung des Auswahlrechts der Hochschulen aus. Die 7. No-
velle des HRG von 2004 vollzog mit der Einfithrung einer 60% ,,AdH-Quote*
(Auswahlverfahren der Hochschulen) daraufhin die endgiiltige Trendwende
hin zu mehr Hochschulautonomie (erstmalige Anwendung WiSe 2005/06).
Die zulassungsbezogenen Inhalte des HRG finden sich auch im Staatsvertrag
von 2008 (seit 2010 in Kraft), durch den die Stiftung fiir Hochschulzulassung
(SfH) die ZVS bei der Vergabe bundesweit zulassungsbeschriankter Studien-
génge abloste.

2017 befasste sich das BVerfG erneut mit der Zulassung fiir die bundes-
weit zulassungsbeschrankten Studiengénge und erklérte das geltende Verfah-
ren als teilweise verfassungswidrig.!” Darauthin wurde das HRG'® {iberarbeitet
und ein neuer Staasvertrag'® verabschiedet, der 2019 in Kraft trat.

Da sich der empirische Teil der vorliegenden Arbeit auf Schiiler/innen be-
zieht, die ihre Hochschulzugangsberechtigung im Jahr 2014 erhielten, sind je-
doch die zuvor geltenden Regelungen entscheidend. Diese sollen im Folgen-
den kurz vorgestellt werden. Auf aktuellere Anderungen wird an gegebener
Stelle in Kiirze eingegangen (fiir einen ausfiihrlicheren Uberblick vgl. Kone-
gen-Grenier 2018).

17 https://www.bundesverfassungsgericht.de/entscheidungen/1s20171219 _1bv10003
14.html [letzter Zugriff: 29.07.2021]

18 Aktuelle Fassung: https://www.gesetze-im-internet.de/hrg/HRG.pdf [letzter Zu-
griff: 29.07.2021]

19 https://www.hochschulstart.de/fileadmin/downloads/gesetze/StV_2019.pdf [letz-
ter Zugriff: 29.07.2021]
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Vergabeverfahren (Pharmazie, Human-, Zahn- und Tiermedizin) bis 2019

Nach Abzug einer Vorabquote von bis zu 20%*° wurden die verbleibenden
Studienplétze der zentral zu vergebenden Studienfdcher nach folgenden Quo-
ten verteilt (vgl. Bode 2015: 86 ff.):

o 20% Abiturbestenquote: nach dem Grad der Qualifikation (DN des Abi-
turzeugnisses).

o 20% Wartezeitquote: nach der Anzahl verstrichener Halbjahre seit Erhalt
der Hochschulzugangsberechtigung. Studienzeiten an deutschen Hoch-
schulen (,,Parkstudium®) zéhlen nicht.

o 60% AdH-Quote: anhand folgender Kriterien oder deren Kombination:
DN, gewichtete Einzelnoten, Ergebnis eines fachspezifischen Studierfa-
higkeitstests oder Auswahlgesprichs, Art der Berufsausbildung oder Be-
rufstitigkeit. In den Hochschulzulassungsgesetzen der Lander konnen die
genauen Kriterien konkretisiert und ergédnzt werden; deren Auswahl und
Anwendung obliegt den Hochschulen. Der DN soll ein mafgebliches Ge-
wicht zukommen; meist bedeutet dies das relativ starkste Gewicht.

Hochschulzugangsberechtigte, die eines der vier bundesweit zulassungsbe-
schriankten Ficher studieren wollten, mussten sich direkt bei der SfH bewerben
und pro Quote bis zu sechs Hochschulen angeben und ranken. Das zentrale
Vergabeverfahren ist komplex, erfordert ein ausreichendes Maf3 an Informiert-
heit auf Seiten der Bewerber/innen und fordert strategisches Bewerbungsver-
halten (vgl. Braun et al. 2007).

Die bundesweit zulassungsbeschrankten Studiengidnge sind naturgeméalf
sehr selektiv. Im Fach Medizin kamen im WiSe 2014/15 43.000 Bewerber/in-
nen auf 9.000 Studienplétze, sodass die durchschnittliche Zulassungschance
nur etwa 20% betrug (Bode 2015: 24). Die Zulassung iiber die Abiturbesten-
quote erforderte in der Regel Spitzennoten, die je Bundesland des Erwerbs der
Studienberechtigung zwischen 1,0 und 1,3 lagen.?! Die Auswahlgrenze in der
Wartezeitquote lag regelmiBig bei zwolf Semestern oder mehr, also im Be-
reich der Regelstudienzeit des Medizinstudiums. Die Zumutbarkeit solcher
Wartezeiten sowie deren urspriinglich angedachtes chancenausgleichendes Po-
tential wird in Anbetracht dieser Werte bezweifelt (vgl. Bode 2013, 2015) und
war ein Grund fiir die Verfassungsklage im Jahr 2017. Eine Hoffnung, die mit
den in der AdH-Quote zur Anwendung kommenden Kriterien verkniipft wird,

20 Die Vorabquote umfasst folgende Personengruppen: Hértefdlle, Personen mit Be-
ruf im 6ffentlichen Bedarf, ausldndische Staatsangehorige und Staatenlose, Studi-
engangswechsler, Personen im Zweitstudium und mit abgeschlossener Berufsaus-
bildung.

21 Solange die Abiturnoten zwischen den Bundesldndern eingeschrénkt vergleichbar
sind, werden Landesquoten zugrunde gelegt, wodurch nur Bewerber/innen, die
ihre Hochschulzugangsberechtigung im selben Bundesland erworben haben, mit-
einander konkurrieren.
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ist, dass sich so eine besondere Motivation oder Eignung von Bewerber/innen
identifizieren ldsst, die in der hoch aggregierten DN nicht zum Ausdruck
kommt (vgl. Lewin und Lischka 2004, Wissenschaftsrat 2004).2> Tatséchlich
erfolgte durch den Nachweis weiterer Kriterien eine ,,Bonierung* oder Relati-
vierung der Note. Im WiSe 2014/15 wurden an zehn von 35 Hochschulen Be-
werber/innen mit einer Abiturnote von 2,0 oder schlechter liber die AdH-Quote
zum Medizinstudium zugelassen (Bode 2015: 108). Es kam somit teilweise zu
einem Austausch zwischen Bewerber/innen mit besserem und schlechterem
Abiturdurchschnitt (vgl. Gentsch und Gold 2008, Reuter und Spoun 2008,
Simmenroth-Nayda et al. 2014, Trost et al. 1998).

Mit der oben angesprochenen Anderung des Staatsvertrages, werden die
Studienplétze fiir die bundesweit zulassungsbeschrinkten Studienplétze seit
dem SoSe 2020 nach folgenden Hauptquoten vergeben: Abiturbestenquote
(30%), Eignungsquote (10%), AdH-Quote (60%); die Wartezeitquote entfllt.
Sowohl durch die Einfiihrung der Eignungsquote als auch Anderungen der
AdH-Quote erhalten schulnotenunabhingige Kriterien eine grofere Relevanz.
Insbesondere Studierfahigkeitstests sind seitdem im Aufwind, wie dem Aus-
wahlkriterienkatalog entnommen werden kann.?’

Ortlich zulassungsbeschrinkte Studienginge

Im Vergleich zu den gerade vorgestellten bundesweit zulassungsbeschrénkten
Studiengéngen sind die Zulassungsmodalitéten fiir Studiengédnge mit 6rtlichem
NC (noch) stirker fragmentiert. Das vom BVerfG formulierte Gebot, beste-
hende Ausbildungskapazititen voll auszunutzen, trifft prinzipiell auf alle Stu-
diengénge an staatlichen Hochschulen zu. Eine einheitliche Kapazitétsermitt-
lung sahen Kritiker/innen jedoch als Behinderung von Wettbewerb und Profil-
bildung, die ,,faktisch an Bedeutung und grundsétzlich an Berechtigung verlo-
ren habe® (Wissenschaftsrat 2004: 54). Seit der Foderalismusreform 2006 kam
es hier zu einer Liberalisierung. Regelungen fiir die Kapazitdtsermittlung ort-
lich zulassungsbeschréankter Studiengénge liegen seitdem bei den Bundeslédn-
dern (vgl. Weber 2010). Will eine Hochschule die Zulassung fiir einen Studi-
engang beschrinken, muss dies in der Regel jahrlich beim Landesministerium

22 Tatsdchlich sind sich verschiedene Evaluationsstudien einig, dass die durchschnitt-
liche Abiturnote der beste Einzelpréadiktor fiir die Vorhersage des Studienerfolgs
ist und daher berechtigterweise einen zentralen Stellenwert bei der Vergabe von
Studienpldtzen innehat. Ergidnzend tragen auch Eignungstests zur Varianzaufkla-
rung bei. Eher qualitativen Verfahren, wie Auswahlgesprichen oder Essays, wird
hingegen eine eher geringe prognostische Validitit zugesprochen (vgl. Hell et al.
2008, Nickolaus und Abele 2008, Tarazona 2006).

23 Vgl. https://www.hochschulstart.de/fileadmin/media/epaper/hilfe21-22/zeq ws
21-22.pdf [letzter Zugriff: 06.08.2021]
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beantragt und eingeschrinkte Kapazititen nachgewiesen werden (vgl. Ban-
scherus 2010).

Wurden Zulassungszahlen festgelegt, gilt das Hochschulzulassungsgesetz
des jeweiligen Bundeslandes, das — oft in Anlehnung an den Staatsvertrag —
Quoten und erlaubte Auswahlverfahren innerhalb der AdH-Quote vorgibt. Ba-
den-Wiirttemberg galt hier lange Zeit als Vorreiter der Liberalisierung und
raumte bereits 2003 seinen Hochschulen das Recht ein, 90% ihrer Studieren-
den selbst auszuwéhlen. Mittlerweile folgen viele Bundeslédnder dieser Ent-
wicklung (z.B. Hamburg, Niedersachsen). Die niedrigste zur Anwendung
kommende AdH-Quote betrigt 60% (z.B. in Berlin oder Sachsen) [Stand
2021].

Neben der zentralen Vergabe der Studienplitze bundesweit zulassungsbe-
schrankter Studiengénge soll die SfH Hochschulen durch das sogenannte Dia-
logorientierte Serviceverfahren (DoSV) dabei unterstiitzen, die Vergabe Ort-
lich zulassungsbeschrankter Studiengédnge zu koordinieren, vorrangig um dem
Problem von Mehrfachzulassung, unbesetzter Studienplétze und liberbuchter
Studiengéinge entgegenzuwirken und die Planungssicherheit von Hochschulen
und Bewerber/innen zu erhéhen (vgl. Bode 2013, Hiiber und Kiibler 2011).
Trotz der genannten Vorziige scheinen die Hochschulen beziiglich ihrer Teil-
nahmebereitschaft am DoSV eher zogerlich, was die Wirksamkeit des Verfah-
rens nach wie vor einschrinkt: Im WiSe 2016/17 beteiligten sich insgesamt
103 Hochschulen mit 748 Studiengéngen (circa 17% des zulassungsbeschrank-
ten grundstindigen Studienangebots) (vgl. Preul 2017).2* Fiir Studienbewer-
ber/innen bedeutet das Nebeneinander von ortlich zulassungsbeschrinkten
Studiengéngen, die das DoSV nutzen oder darauf verzichten, eine weitere
Komplexitétssteigerung.

Zulassungsfreie Studienginge

Fiir zulassungsfreie Studiengénge gibt es keine festgelegten Kapazitdtsgren-
zen, sodass sich zumindest theoretisch alle Studienberechtigten (mit allgemei-
ner Hochschulreife) fiir den Studiengang ihrer Wahl immatrikulieren konnen.?
Wie bereits erwihnt ist der Nachweis der Hochschulzugsberechtigung jedoch
oft nicht die einzige Voraussetzung fiir das Studium eines zulassungsfreien
Studiengangs. Dies ist immer dann der Fall, wenn Eignungsfeststellungsver-
fahren zur Anwendung kommen, die im Folgenden diskutiert werden.

24 Zum WiSe 2020/21 stiegen die Zahlen auf 143 Hochschulen und 1724 Studien-
ginge (https://www.hochschulstart.de/startseite/statistik [letzter Zugriff: 28.07.
2021])

25 Daraus kann nicht geschlossen werden, dass keine Selektion stattfindet. Diese ist
jedoch vom ,,Tor ins Studium verschoben und kann durch Pflichtpriifungen im
Nachhinein stattfinden.
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Eignungsfeststellungsverfahren

Unabhingig von der Frage nach (relativer) Zulassungsbeschrankung und Ka-
pazititsermittlung kdnnen (absolute) Eignungsfeststellungsverfahren als wei-
teres Mittel der Bewerber/innenauswahl durch die Hochschulen angesehen
werden (vgl. Haug 2006: 96). Diskutiert wird dieses Instrument meist im Zu-
sammenhang mit zulassungsfreien Studiengéngen (vgl. Winter et al. 2012,
Wissenschaftsrat 2004). Verlangt werden Eignungsnachweise jedoch zum Teil
auch fiir die Zulassung zu ortlich zulassungsbeschriankten Studiengéngen (z.B.
Sprachnachweise bei sprachwissenschaftlichen Studiengéngen).

Die grundlegende Idee von Zulassungsbeschrankungen ist, dass aufgrund
von Kapazititsbeschrankungen nur eine bestimmte Anzahl hochschulzugangs-
berechtiger Bewerber/innen fiir bestimmte Studiengéinge zugelassen werden
kann, um angemessene Studien- und Priifungsbedingungen zu gewéhrleisten.
Die Hochstzahl wird daher festgesetzt und alle prinzipiell hochschulzugangs-
berechtigten Bewerber/innen entsprechend der zur Anwendung kommenden
Kriterien (und innerhalb der definierten Quoten) gerankt und ausgewéhlt. Eig-
nungsfeststellungsverfahren basieren hingegen auf der Annahme, dass be-
stimmte Studiengénge eine spezifische Eignung voraussetzen, die nicht allein
durch die Vorlage des (Fach-)Abiturzeugnisses feststellbar ist. Die damit ver-
bundene Frage ist dann nicht mehr: Bis zu welcher Auswahlgrenze werden
berechtigte Bewerber/innen ausgewéhlt? Sondern: Wer ist liberhaupt zugangs-
berechtigt? Fiir Studiengédnge im Bereich Kunst oder Sport ist die Eignungs-
feststellung durch Vorspielen, Arbeitsproben, Sportpriifungen und é&rztliche
Atteste seit Langem fester (und rechtlich geregelter) Bestandteil der Studien-
zulassung (vgl. Wolter 2001).

Uber diese speziellen Ficher hinaus ist die Frage nach Angemessenheit
und Zuldssigkeit von Eignungsfeststellungsverfahren bildungspolitisch und
-rechtlich kaum geklart (vgl. Bode 2015: 30, Wolter 2008: 32). Die Debatte
kreist dabei vordergriindig ,,um die Frage der allgemeinen Studierfahigkeit, die
mit dem Besuch der gymnasialen Oberstufe erlangt werden soll, und die Frage,
inwiefern das Abitur als einheitlicher, vergleichbarer Indikator ein Anhalts-
punkt fiir die Eignung zum Studium aller Studienficher sein kann“ (Tager
2010: 51, Hervorhebung: CF). In Anbetracht der Heterogenisierung der Hoch-
schulzugangsberechtigten und Diversifizierung des Studienangebots wird
,diese Funktion des Abiturs [...] jedoch von einigen Vertretern aus Hoch-
schule und Wirtschaft mit Skepsis betrachtet™ (Tarazona 2006: 69). So spricht
sich der Wissenschaftsrat (2004: 56f.) in seinen Empfehlungen zur Reform des
Hochschulzugangs explizit dafiir aus, dass Hochschulen auch in zulassungs-
freien Studiengéngen die Moglichkeit erhalten sollten, ,,durch Eignungsfest-
stellungsverfahren bereits vor Studienbeginn vertiefte Kenntnisse iiber Moti-
vation, Qualifikationsprofil und -niveau von Studierwilligen zu gewinnen®.
Diese Kenntnisse sollten zum einen als ,,Grundlage fiir eine vertiefte Studien-
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beratung® genutzt werden und somit eine informierte Studienwahl seitens der
Bewerber/innen ermdglichen. Zum anderen sollten Hochschulen aber auch die
Maoglichkeit haben, Eignungsfeststellungsverfahren ,,in Féllen, in denen dies
sinnvoll ist“, als Selektionskriterium zu nutzen (fiir noch explizitere Forderun-
gen siehe Frankenberg 2008).

Uber die gesondert geregelten Zulassungsvoraussetzungen im Bereich
Sport und Kunst hinaus gewihren fast alle Landeshochschulgesetze die Mog-
lichkeit, Eignungsfeststellungsverfahren fiir die Zulassung zu Studiengidngen
mit ,,besonderen qualitativen Anforderungen* (Bayrisches Hochschulgesetz,
Abschnitt III, Art. 44) anzuwenden, oft nach Antrag und Genehmigung und
jenseits kapazitdrer Notwendigkeiten* (Winter et al. 2012: 143). Wie stark
die Anwendung von Eignungsfeststellungsverfahren reguliert ist, d.h. ob sie
nur fiir bestimmte Fécher gestattet ist (z.B. Brandenburg: neben Kunst und
Sport nur Sprachwissenschaften) oder ob erlaubte Kriterien festgelegt werden
(z.B. Bayern oder Thiiringen), unterscheidet sich betrdchtlich zwischen den
Bundeslandern.

Ob eine flachendeckende Einfiihrung von Eignungsfeststellungsverfahren
mit der grundgesetzlich verankerten Freiheit der Berufswahl und Wahl der
Ausbildungsstitte vereinbar ist, ist fraglich (Bode 2015: 29), da dies eine ,,voll-
stindige Verriegelung des Hochschulzugangs, unabhingig von Kapazitatsfra-
gen“ (Wolter 2008: 32) bedeuten wiirde. Fest steht, dass das Abitur als ,,Nach-
weis fiir Berechtigung und Befahigung* (Tager 2010: 53, Hervorhebung im
Original) die zuletzt genannte Funktion einbiilen wiirde und dies zur Zeit be-
reits in Teilen tut.

Mit der beschriebenen Entwicklung des Zulassungsrechts wird die Stel-
lung von Hochschulen als Gatekeeper zunehmend institutionalisiert. Zulas-
sungsbeschrankungen sind zwar nur unter Nutzung der zur Verfiigung stehen-
den Kapazititen zuldssig, sodass zumindest den staatlichen Hochschulen hier
beziiglich ihres Selbstauswahlrechts Grenzen gesetzt sind (vgl. Kreckel 2015).
Jedoch konnen die Hochschulen durch die Mdglichkeit der Eignungsfeststel-
lung auch ohne Kapazititsbeschrinkung Einfluss auf die Bewerber/innenaus-
wahl nehmen.

2.2.3 Die Anwendung von Zulassungsbeschrinkung
und Eignungsfeststellung durch Hochschulen

Im Folgenden soll beschrieben werden, inwiefern Hochschulen von den Mog-
lichkeiten der Auswahl und Eignungsfeststellung Gebrauch machen. Hierfiir
werden zunidchst verfiigbare Publikationen und Datenquellen herangezogen,
insbesondere der HRK und des DZHW. Wie ich zeigen werde, weisen diese
Publikationen einige Liicken auf, die durch die Beschreibung der im Rahmen
des Best Up-Projektes gesammelten Daten zu Auswahlverfahren an deutschen
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Hochschulen (im Folgenden: ,,Rekrutierungsdaten®) (fiir detaillierte Informa-
tionen siehe Ehlert et al. 2017b, Finger et al. 2018 und Abschnitt 6.2.2) ergénzt
werden sollen. Diese Daten stehen in leicht angepasster Form zum Download
zur Verfiigung: https://doi.org/10.7802/2292 (Finger 2021).

Informationen aus existierenden Datenquellen (HRK, DZHW)

Die HRK pflegt mit dem Hochschulkompass eine Datenbank, die laut eigener
Angabe das gesamte Studienangebot an deutschen, staatlich anerkannten
Hochschulen umfasst und hierzu Informationen fiir Studieninteressierte bereit-
stellt. Die ndtigen Angaben werden von den Hochschulen selbst eingepflegt.
In der seit 2007 jéhrlich erscheinenden Ver6ffentlichung ,,Statistische Daten
zu Studienangeboten an Hochschulen in Deutschland* werden diese Informa-
tionen zusammenfassend dargestellt (siche Anhangstabelle A2.1). Hier zeigt
sich, dass der Anteil ortlich zulassungsbeschrinkter Studiengénge bis zum
WiSe 2013/14 bei circa 50% lag; in den Folgejahren kann eine abnehmende
Tendenz beobachtet werden (WiSe 2016/17: 44%, WiSe 2020/21: 40%7°).
Bundesweit zulassungsbeschrinkte Studiengédnge machen mit etwa 1-2% nur
einen geringen Anteil am gesamtdeutschen Studienangebot aus. Zudem kann
eine starke Variation nach Bundeslindern beobachtet werden. Studiengénge
an Hochschulen der neuen Bundeslidnder sind im Durchschnitt seltener zulas-
sungsbeschrinkt (geringster Anteil: Thiiringen mit 10 bis 25%). Aber auch
Bayern hat einen vergleichsweise geringen Anteil Ortlicher Zulassungsbe-
schriankungen (28 bis 34%). Vor allem in den Stadtstaaten unterliegt das Stu-
dienangebot — bis auf einige Schwankungen — {iberdurchschnittlichen Zulas-
sungsbeschrankungen mit einem Hochstwert von 84,3% in Hamburg im WiSe
2013/14. In Berlin sank der Anteil ortlich zulassungsbeschrénkter Studien-
génge: von liber 80% im WiSe 2007/08 auf 50% 2016/17, stieg danach aber
wieder an auf 69% im WiSe 2020/21. Der ,,Numerus Clausus-Check* des Cen-

26 Die verdftentlichten Werte ab dem WiSe 2017/18 sind nur noch bedingt vergleich-
bar mit den Vorjahreswerten, da die Kategorisierung der Zulassungsmodi im
Hochschulkompass geédndert wurden: ,,.Der Zulassungsmodus ,0rtliche Zulas-
sungsbeschrinkung mit NC* wurde enger gefasst und bezieht sich ausschlieBlich
auf Studiengénge der Hochschulen mit ortlicher Zulassungsbeschrinkung, die dem
Kapazititsausschopfungsgebot unterliegen. Der neu eingefiihrte Zulassungsmodus
,Auswahlverfahren/Eignungspriifung® bezieht sich auf zulassungsbeschrinkte
Studiengénge, fiir die der Numerus Clausus (NC) weder ortlich noch bundesweit
verbindlich ist“ (https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-
03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/HRK Statistik BA MA UEbrige
~WiSe 2020 21 finale.pdf [letzter Zugriff: 02.08.2021]). Der im Text genannte
Wert fiir 2021 von 40% ergibt sich aus der Summe ortlich zulassungsbeschrankter
Studiengénge (33,3%) und solchen mit Eignungspriifung (6,6%). Anhangstabelle
A2.1 schlieft aus Vergleichsgriinden nur Werte bis 2016/17 ein.
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trums fiir Hochschulentwicklung (CHE) beruht auf denselben Daten, differen-
ziert aber zusétzlich nach groben Féchergruppen. Im WiSe 2016/17 lag die
Varianz hier bei 20 Prozentpunkten (38% Sprach- und Kulturwissenschaften,
58% Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) (Hachmeister et al.
2016: 23, siche Gehlke et al. 2019a fiir sehr dhnliche Unterschiede im WiSe
2019/20).

Noch 2010 stellte Banscherus (2010: 43f.) fest, dass ,,die Einschrankung
des individuellen Rechts zur Aufnahme eines Studiums vom Ausnahme- zum
Regelfall geworden ist“. Mit Blick auf den abnehmenden Anteil zulassungsbe-
schrankter Studiengidnge kann diese Aussage zunédchst relativiert werden. Al-
lerdings umfassten die Daten der HRK zumindest bis zum Wintersemester
2017/18 keine Angaben zu Eignungsfeststellungsverfahren,?’ sodass auf deren
Grundlage nur ein Teil der ,,Einschrinkung des individuellen Rechts zur Auf-
nahme eines Studiums* erfasst werden konnte. Zudem liegt mit der Angabe zu
Zulassungsbeschrankungen noch keine Auskunft dariiber vor, welche Verfah-
ren konkret angewendet werden. Hierzu gibt eine mittlerweile dltere Studie des
DZHW aus dem Jahre 2005 Auskunft (Heine et al. 2006). Es handelt sich hier-
bei um eine Bestandsaufnahme der zur Anwendung kommenden Auswahl-und
Eignungsfeststellungsverfahren fiir die Zulassung zu 7.989 grundstindigen
Studiengéingen an insgesamt 287 deutschen Hochschulen. Nicht klar differen-
ziert wird allerdings, welche der Verfahren zur Erstellung der Rangliste der
Bewerber/innen und welche zur Priifung der Eignung genutzt wurden.

Im Studienjahr 2005 wendeten 3.888, also fast 50% der Studienginge Aus-
wahl- oder Eignungsfeststellungsverfahren an; weitere 325 hatten dies fest ge-
plant. Zu beobachten waren deutliche Unterschiede zwischen den Studienfa-
chern mit tiberdurchschnittlich haufigem Riickgriff auf Auswahlverfahren im
Bereich Medizin (88%), Kunst (77%), Sport (71%) und Rechts-/Wirtschafts-/
Sozialwissenschaften (69%). In den Bereichen Ingenieurswissenschaften und
Sprach-/Kulturwissenschaften machten hingegen nur 39 bzw. 37% der Studi-
engénge von solchen Verfahren Gebrauch. Dies spiegelt laut Heine et al.
(2006: 36) sowohl das Angebots-Nachfrage-Verhiltnis als auch eine spezifi-
sche Auswahltradition in Fachern wider, die besondere ,,Begabungen® voraus-
setzen (etwa Kunst, Sport). Insgesamt identifiziert die Studie 26 Kriterien, die
zur Anwendung kamen; davon jedoch nur sechs bei mindestens 5% der Studi-
enginge: Abiturnote (82%), Wartezeit (37%), Nachweis Berufserfahrung
(21%), praktische Eignungspriifung (19%), Auswahlgesprich (8%) und Moti-
vationsschreiben (5%). Zudem wurden 203 Kombinationen von Einzelkrite-
rien identifiziert.

27 Zuvor enthielt die Kategorie ,,zulassungsfrei“ den Hinweis auf moglicherweise
stattfindende ,,Anmelde- oder Auswahlverfahren®. Die in dieser Arbeit betrachte-
ten Berliner Studienberechtigten (Abschlussjahrgang 2014) konnten von der aus-
sagekriftigeren Kategorisierung entsprechend noch keinen Gebrauch machen.
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Einen etwas aktuelleren Uberblick, allerdings aus der Perspektive von Stu-
dierenden, liefern zudem die Studienanfanger/innenbefragungen des DZHW.
Es handelt sich hierbei um eine repriasentative Zeitreihenbefragung von Stu-
dierenden im ersten Semester an deutschen Universititen und Fachhochschu-
len, die bis zum WiSe 2011/12 im 2-3 Jahresturnus durchgefiihrt wurde; zuletzt
nahmen 7.638 Studierende an 60 Hochschulen teil (vgl. Scheller et al. 2013).

Abb. 2.1: Anteil Erstsemester mit Bewerbung fiir ihr derzeitiges Studienfach (in %)
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Quelle: DZHW Studienanfanger/innenbefragung; Scheller et al. (2013: 68); eigene Darstellung

Die Befragten gaben an, ob sie sich bei der ZVS/SfH oder direkt an den Hoch-
schulen fiir ihr jetziges Studienfach bewerben mussten. Abbildung 2.1 gibt ei-
nen Uberblick iiber die Ergebnisse: Der Anteil an Erstsemestern, die sich direkt
bei den Hochschulen bewerben mussten, stieg zunichst bis zum WiSe 2007/08
auf 63% an und ist seitdem leicht riicklaufig. Der Anteil an Befragten, die sich
iiber die ZVS bewarben, nahm deutlich ab und lag im WiSe 2011/12 noch bei
12%.2® Die Féchervarianz ist dabei betrdchtlich: Der Anteil an Studienanfin-

28 Dies liegt zum einen daran, dass Biologie und Psychologie nur bis 2008/09 bzw.
2009/2010 zentral vergeben wurden. Zudem nutzten zwischenzeitlich einzelne
Bundeslénder die ZVS auch fiir die Unterstiitzung bei der Vergabe ortlich zulas-
sungsbeschrinkter Studiengénge. Die in Abbildung 2.1 gezeigten Anteile beziehen
sich damit nicht ausschlieBlich auf bundesweit zulassungsbeschrankte Studien-
génge.
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ger/innen im WiSe 2011/12, die sich fiir ihr aktuelles Studienfach bewerben
mussten (beide Bewerbungswege), liegt bei iiber 90% in den Fachbereichen
Medizin, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften und Kunst, jedoch bei unter
60% in den natur- und ingenieurswissenschaftlichen Studiengédngen (Scheller
et al. 2013: 69).

Zudem wurde erhoben, ob die Studienanfanger/innen an spezifischen Aus-
wahlverfahren (Bewerbungsschreiben, Auswahlgesprich, Fremdsprachentest,
praktische Eignungspriifung, Mappe etc.) teilnehmen mussten. Der Anteil an
Befragten, die dies bejahten, stieg von 7% im WiSe 2003/2004 auf 14% im
WiSe 2008/09 und sank danach wieder etwas auf 10% im WiSe 2011/12.

Eine Verdffentlichung vom Institut fiir Hochschulforschung (HoF) setzt
sich explizit mit Eignungsfeststellungsverfahren zulassungsfreier Studien-
génge auseinander (Winter et al. 2012). Die Ergebnisse beziehen sich auf 20
Hochschulen in vier Bundesldndern (Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz
und Sachsen-Anhalt). Von den 450 hier im WiSe 2011/12 angesiedelten zulas-
sungsfreien Studiengédngen (knapp 50% aller Studiengénge) wendete fast die
Halfte Eignungsfeststellungsverfahren an. ,, Tatséchlich ,hiirdenfrei‘ ist der Zu-
gang zur ersten Studienphase demnach [...] lediglich in einem Viertel (26%)
aller grundstidndigen Studienangebote™ (ebd.: 132). Am haufigsten wird dabei
der Nachweis von Sprachkenntnissen gefordert (63%), gefolgt von Testverfah-
ren (27%) und Praktika oder Berufserfahrung (19%). Die Abiturnote, Fachno-
ten und Auswahlgespriache kommen mit jeweils etwa 3% hingegen seltener
zum Einsatz. Die Autor/innen beobachten weiterhin, dass teilweise nicht alle
Studienberechtigten am Eignungsfeststellungsverfahren teilnehmen diirfen,
sondern zum Beispiel nur solche mit einer bestimmten Abiturnote. Damit ist
,oereits die Teilnahme am Auswabhltest ein Ereignis [...], das selektiven Mal3-
staben folgt und daher mit Beschrankungen versehen ist.“ (ebd.: 144)

Diese Quellen geben einen Eindruck zu den Zulassungsbedingungen der
letzten Jahre, weisen jedoch einige Leerstellen auf, die eine umfassende Beur-
teilung der Zulassungsbedingungen, mit denen Studienberechtigte konfrontiert
sind, erschweren. Zum einen stellt sich die Frage nach aktuelleren Informatio-
nen zu konkreten Auswahlverfahren. Zum anderen liegen keine Informationen
zu den Auswahlgrenzen bei zulassungsbeschrankten Studiengidngen vor, die
Hinweise zur Selektivitit der Studienginge liefern konnen und eine wichtige —
wenn auch nicht perfekte — Orientierungshilfe fiir Studienberechtigte darstel-
len. Die im Zuge des Berliner-Studienberechtigten-Panels (Best Up) erhobe-
nen Rekrutierungsdaten werden daher im Folgenden ergédnzend herangezogen.
Diese enthalten sehr detaillierte Informationen zu Zulassungsbeschrinkungen,
Auswahl- und Eignungsfeststellungsverfahren und enthalten auch erstmalig
genaue Angaben zu Auswahlgrenzen und gehen damit tiber den Informations-
gehalt existierender Datenquellen hinaus.
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Informationen aus den Best Up-Rekrutierungsdaten

Bei den Rekrutierungsdaten handelt es sich um institutionelle Daten zu Zulas-
sungsbeschrankungen, Auswahlgrenzen sowie Auswahl- und Eignungsfest-
stellungsverfahren fiir 391 (WiSe 2013/14), 444 (WiSe 2014/15) und 171
(WiSe 2015/16) Studiengénge (vgl. Ehlert et al. 2017b, Finger et al. 2016). Die
Auswahl der Studiengénge basiert auf den Angaben der Best Up-Befragten. Es
ist daher zu beachten, dass es sich nicht um einen représentativen Ausschnitt
der deutschen oder Berliner Studiengéinge handelt.? Detaillierte Informationen
finden sich in Kapitel 6.2.2. An dieser Stelle sollen die recherchierten Infor-
mationen beschrieben werden, da diese einen detaillierteren und aktuelleren
Einblick in die Zulassungsbedingungen ausgewahlter Studiengénge gewéhren.
Dies geschieht hier exemplarisch fiir das WiSe 2014/15.

Abbildung 2.2 zeigt den Anteil an recherchierten Studiengingen, die Eig-
nungsfeststellungsverfahren, Zulassungsbeschrankungen oder mindestens ei-
nes von beiden im WiSe 2014/15 anwendeten, differenziert nach Standort,
Hochschultyp und grober Fachergruppe. Insgesamt wenden knapp 30% der
Studiengénge ein Eignungsfeststellungsverfahren an, und insgesamt sind et-
was mehr als 70% zulassungsbeschrinkt.*® In den oben zitierten Analysen von
Winter et al. (2012) konnten sich Studienberechtigte ohne weiteren Nachweis
nur in ein Viertel aller betrachteten Studiengénge einschreiben. In den im Rah-
men des Best Up-Projektes recherchierten Daten liegt dieser Anteil sogar nur
bei 15%. Wiahrend Studiengénge an Universitidten héufig zulassungsbe-
schréinkt sind, greifen FHs eher auf Eignungsfeststellungsverfahren zuriick.

29 Ein Vergleich mit den im Hochschulkompass gelisteten Studiengéngen [Stand Ap-
ril 2017] zeigt, dass Studiengénge an Berliner Hochschulen, an Universititen und
an privaten Hochschulen, in den Rekrutierungsdaten iiberreprasentiert sind. Inner-
halb Berlins kommen Studiengénge an Universitaten im Vergleich zu Fachhoch-
schulen deutlich haufiger vor. Mit besonderer Vorsicht sind die Angaben zu Stu-
diengéngen aullerhalb Berlins zu interpretieren, da diese weniger als 5% des ent-
sprechenden Studienangebots widerspiegeln.

30 Der Anteil an zulassungsbeschrénkten Studiengéngen ist in den Rekrutierungsda-
ten deutlich hoher als in den oben berichteten HRK-Daten. Ein Grund hierfiir ist
sicherlich die Auswahl der Studienginge, die sich an den Préferenzen der Befrag-
ten orientierte (vgl. Abschnitt 6.2.2). Daher sind in den Rekrutierungsdaten be-
gehrte Studiengéinge vermutlich iiberreprisentiert, die moglicherweise gerade auf-
grund einer héheren Nachfrage haufiger zulassungsbeschrénkt sind.
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Abb. 2.2: Anteil Zulassungsbeschrankung/Eignungsfeststellungsverfahren (in %), WiSe 2014/15
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Anteil Eignungsfeststellung
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B Anteil Zulassungsbeschrankung oder Eignungsfeststellung

Quelle: Best Up-Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen

Fallzahlen: Total: 444; Berlin: 236, AuRerhalb Berlins: 208; Uni (inklusive Kunst- und Musikhochschu-
len): 315; FH: 129; Geistes- und Sozialwissenschaften, Kunst (G/S): 126; Jura und Medizin (J/M): 53;
Mathematik, Natur- und Ingenieurswissenschaften (MINT): 132; Wirtschaftswissenschaften (W): 58;
Lehramt, Padagogik und Erziehungswissenschaften (L/P): 60. Kategorie ,Sonstige” (N: 15) nicht aus-
gewiesen.
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Ein deutlicher Unterschied existiert zudem beziiglich der Fachergruppe. Eig-
nungsfeststellungsverfahren kommen in den Rekrutierungsdaten relativ haufig
in den Geistes-/Sozialwissenschaften, den Wirtschaftswissenschaften sowie
Piadagogik- und Lehramtsstudiengédngen vor. Letztere sind zudem &hnlich héu-
fig zulassungsbeschrinkt wie die Fachergruppen Medizin/Jura. Bemerkens-
wert ist, dass man sich in nur 5% der recherchierten Lehramtsstudiengédnge und
weniger als 10% der Studiengénge der Geistes- und Sozialwissenschaften ,,ein-
fach einschreiben‘ kann.

Auch wenn nochmals betont werden muss, dass diese Daten nicht repré-
sentativ sind, liefern sie deutliche Hinweise darauf, dass eine alleinige Betrach-
tung von Zulassungsbeschriankung iiber weitere Zulassungshiirden hinwegtéu-
schen kann, und stiitzen somit die Ergebnisse von Winter et al. (2012).

Wie bereits diskutiert, wird hieraus nicht ersichtlich, wie selektiv zulas-
sungsbeschrankte Studiengénge sind. Eine Zulassungsbeschriankung an sich
bedeutet noch nicht, dass ,,schlechtere” Abiturient/innen eine geringe Zulas-
sungschance haben und stellt daher nur ein sehr grobes Mal} fiir Zulassungs-
hiirden dar. Abbildung 2.3 zeigt die durchschnittliche Auswahlgrenze in der
Abiturbestenquote, d.h. die Durchschnittsnote des/der zuletzt zugelassenen
Bewerber/in.

Wenn die Nachfrage nach einem Studiengang dessen Angebot an Plitzen
nicht iibersteigt, werden trotz Zulassungsbeschrankung alle Bewerber/innen
zugelassen. Dies war im WiSe 2014/15 bei etwa 20% der recherchierten Stu-
diengiénge der Fall. In diesem Fall wird keine Auswahlgrenze ausgewiesen.
Fiir diese Studiengéinge wurde die ndtige Abiturnote auf 4,0 (=bestanden) ge-
setzt. Im Durchschnitt lag die Auswahlgrenze im WiSe 2014/15 bei einem No-
tendurchschnitt von 1,9. Zum Vergleich erzielen Abiturient/innen im Mittel
eine Abiturnote von 2,2 (Schneider und Franke 2014: 55). Unterschiede nach
Standort und Hochschultyp sind gering. Deutliche Unterschiede lassen sich al-
lerdings erneut beziiglich der Fachgruppe beobachten: Studiengidnge im Be-
reich Medizin/Jura sind mit einer durchschnittlichen Auswahlgrenze in der
Abiturbestenquote von 1,3 wenig tiberraschend mit Abstand am selektivsten.
Die recherchierten Lehramtsstudiengiinge sind zwar haufig zulassungsbe-
schrinkt, dafiir aber weniger leistungsselektiv. Deutlich wird auch, dass der
Umstand, dass einige Studiengénge trotz Beschrinkung aufgrund einer zu ge-
ringen Nachfrage (sowie Verteilungsproblemen aufgrund von Mehrfachzulas-
sungen) alle Bewerber/innen zulassen miissen, Zugangsbarrieren insgesamt re-
duziert. Dies ist wiederum fiir die Fachergruppen Medizin/Jura am seltensten
der Fall.
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Abb. 2.3: Durchschnittliche Auswahlgrenzen in der Abiturbestenquote, WiSe 2014/15

Total
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AuBerhalb Berlins
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MINT

L/p

2,5 3,0

H Durchschnittsnote Durchschnittsnote inkl. alle zugelassen

Quelle: Best Up-Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen.

Fallzahlen: Total: 444; Berlin: 236, AuRRerhalb Berlins: 208; Uni (inklusive Kunst- und Musikhochschu-
len): 315; FH: 129; Geistes- und Sozialwissenschaften, Kunst (G/S): 126; Jura und Medizin (J/M): 53;
Mathematik, Natur- und Ingenieurswissenschaften (MINT): 132; Wirtschaftswissenschaften (W): 58;
Lehramt, Padagogik und Erziehungswissenschaften (L/P): 60. Kategorie ,Sonstige” (N: 15) nicht aus-
gewiesen.

Angaben basieren auf grundstandigen, zulassungsbeschrénkten Studiengédngen mit Abiturbesten-
quote. Werden alle Bewerber/innen zugelassen, wird keine Auswahlgrenze ausgewiesen. Solchen
Studiengangen wurde der Wert 4,0 (bestanden) zugewiesen (graue Balken). Dadurch erhéhen sich
die Fallzahl sowie die durchschnittliche DN. Zudem war fiir einige Studiengange keine Auswahlgrenze
recherchierbar (N: 37). Diese wurden hier nicht berlicksichtigt.

Total: 195 (inkl. alle zugelassen: 255); Berlin: 91 (137), AuBerhalb Berlins: 104 (118); Uni (inklusive
Kunst- und Musikhochschulen): 160 (212); FH: 35 (43); Geistes- und Sozialwissenschaften, Kunst
(G/S): 54 (74); Jura und Medizin (J/M): 41 (42); Mathematik, Natur- und Ingenieurswissenschaften
(MINT): 43 (64); Wirtschaftswissenschaften (W): 17 (21); Lehramt, Padagogik und Erziehungswissen-
schaften (L/P): 31 (43). Kategorie ,Sonstige* (N: 9/11) nicht ausgewiesen.

Ein weiteres Kriterium fiir die Selektivitit von Studiengéingen ist die Auswahl-
grenze in der Wartezeitquote, die angibt, wie viele Halbjahre der Erhalt der
Studienberechtigung des/der zuletzt zugelassenen Bewerber/in zuriickliegt.
Wurden alle zugelassen, wurde die Wartezeit hier auf 0 gesetzt. Wie Abbil-
dung 2.4 zeigt, lag die Auswahlgrenze im Durchschnitt bei 7 Halbjahren. Deut-
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lich héher bei Fachhochschulen (10 Halbjahre)*! und in den Fachgruppen
Jura/Medizin (11 Halbjahre).

Abb. 2.4: durchschnittliche Auswahlgrenze in der Wartezeitquote, WiSe 2014/15

Total

Berlin

AuRerhalb Berlins

Uni
FH

G/s
M
MINT

L/P

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

B Wartesemester Wartesemester inkl. alle zugelassen

Quelle: Best Up-Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen

Angaben basieren auf grundsténdigen, zulassungsbeschrankten Studiengdngen mit Wartezeitquote.
Werden alle Bewerber/innen zugelassen, wird keine Auswahlgrenze ausgewiesen. Solchen Studien-
gangen wurde der Wert 0 zugewiesen (graue Balken). Dadurch erhéht sich die Fallzahl, und die durch-
schnittliche WZ nimmt ab. Zudem war fir einige Studiengénge keine WZ-Grenze recherchierbar
(N:50). Diese wurden hier nicht berlicksichtigt.

Total: 203 (inkl. alle zugelassen: 263); Berlin: 91 (137), AuBerhalb Berlins: 112 (126); Uni (inklusive
Kunst- und Musikhochschulen): 166 (218); FH: 37 (45); Geistes- und Sozialwissenschaften, Kunst
(G/S): 55 (75); Jura und Medizin (J/M): 42 (43); Mathematik, Natur- und Ingenieurswissenschaften
(MINT): 48 (69); Wirtschaftswissenschaften (W): 17 (21); Lehramt, Padagogik und Erziehungswissen-
schaften (L/P): 32 (44). Kategorie ,Sonstige” (N: 9/11) nicht ausgewiesen.

31 Dies konnte daran liegen, dass Fachhochschulen mdglicherweise besonders attrak-
tiv fiir bereits beruflich gebildete Studienberechtigte sind, die nach dem (Fach-
)Abitur eine Ausbildung absolvieren und im Anschluss in einem verwandten Be-
reich studieren. Die wihrend der Ausbildung gesammelten Wartesemester treiben
dann die Auswahlgrenze nach oben.
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Abbildung 2.5 gibt einen Uberblick iiber die zur Anwendung kommenden Ver-
fahren und Kriterien fiir die Bewerber/innenauswahl in den recherchierten zu-
lassungsbeschriankten Studiengédngen. Beriicksichtigt wurden dabei alle
Hauptquoten. Wie vom Gesetzgeber gewollt, greifen fast alle Studiengénge
auf die Abiturnote zuriick. Fast genauso héufig wird die Wartezeit als Krite-
rium genutzt. Diese hohen Anteile kommen auch dadurch zustande, dass so-
wohl Abiturnote als auch Wartezeit aufgrund der Quotenregelung in den meis-
ten Bundeslandern ,,eigenstandige* Kriterien sind (Bode 2013: 366).

Alle weiteren Kriterien konnen als ,,uneigenstandige Kriterien* verstanden
werden, mit deren Hilfe die Bewerber/innenrangliste in der AdH-Quote erstellt
wird (auch hier kommt die Abiturnote hiufig zur Anwendung). Das am héu-
figsten zum Einsatz kommende ,,uneigenstindige Kriterium* ist Berufserfah-
rung (50%) gefolgt von Fachnoten (25%). Weitere Kriterien und Verfahren
wie Fremdsprachenkenntnisse, Tests oder Auswahlgespriache werden nur von
einem geringen Anteil der Studiengidnge verwendet. Auch hier spiegelt sich
die bereits festgestellte Tendenz hin zu eher standardisierten Verfahren wider.

Wie in Abbildung 2.2 gezeigt, wenden etwa 30% der recherchierten Stu-
dienginge Eignungsfeststellungsverfahren an. Abbildung 2.6 kann entnom-
men werden, um welche Verfahren oder Kriterien es sich hierbei handelt. Ins-
gesamt werden Fremdsprachenkenntnisse am héufigsten vorausgesetzt (46%).
Zudem miissen Bewerber/innen héufig an Tests teilnehmen, um ihre Eignung
unter Beweis zu stellen (43%). Berufserfahrung ist in 24% und ein Motivati-
onsschreiben, eine Mappe mit Arbeitsproben oder Ahnliches in 22% der Stu-
diengéinge Bestandteil der Eignungsfeststellung. Auswahlgespréche finden nur
in 10% der recherchierten Fille statt. An Universititen und in den Fachberei-
chen Geistes- und Sozialwissenschaften, Kunst, Wirtschaftswissenschaften
und Lehramt/Paddagogik scheint der Nachweis von Fremdsprachenkenntnissen
haufig als notwendig angesehen zu werden. Berufserfahrungen (meist in Form
eines mehrwochigen Praktikums vor Studienbeginn) scheinen hingegen beson-
ders relevant fiir ein Studium in der Fachergruppe MINT und an FHs.
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Abb. 2.5: Auswahlkriterien und -verfahren in zulassungsbeschrénkten Studiengéngen (in %),
WiSe 2014/15

Total

Berlin

AuBerhalb Berlins
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L/p

Fremdsprachenkenntnisse ¥ Fachernote
® Berufserfahrung B Wartezeit

B Durchschnittsnote

Quelle: Best Up-Rekrutierungsdaten (zulassungsbeschrénkte Studiengénge), eigene Berechnungen
Fallzahlen: Total: 320; Berlin: 165, AuRerhalb Berlins: 155; Uni (inklusive Kunst- und Musikhochschu-
len): 238; FH: 82; Geistes- und Sozialwissenschaften, Kunst (G/S): 87; Jura und Medizin (J/M): 47;
Mathematik, Natur- und Ingenieurswissenschaften (MINT): 88; Wirtschaftswissenschaften (W): 36;
Lehramt, Padagogik und Erziehungswissenschaften (L/P): 50. Kategorie ,Sonstige” (N: 12) nicht aus-
gewiesen.

Folgende Auswahlkategorie nicht abgetragen: Studienvorbereitender Kurs (N: 42/13%), Test (N:
21/7%), Auswahlgesprach (N: 8/3%), Sonstige (N: 13/4%)
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Abb. 2.6: Verfahren zur Eignungsfeststellung (in %), WiSe 2014/15
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Quelle: Best Up-Rekrutierungsdaten (Studiengange mit Eignungsfeststellungsverfahren), eigene Be-
rechnungen.

Attest umfasst: arztliches Attest, polizeiliches Flihrungszeugnis. Motivation umfasst: sémtliche Unter-
lagen, die eingereicht werden muissen, um Motivation und Eignung zu demonstrieren (z.B. Essay,
Motivationsschreiben, Arbeitsproben, Mappen etc.).

Fallzahlen: Total: 128; Berlin: 90, AufRerhalb Berlins: 38; Uni (inklusive Kunst- und Musikhochschulen):
67; FH: 61; Geistes- und Sozialwissenschaften, Kunst (G/S): 50; Jura und Medizin (J/M): 6; Mathe-
matik, Natur- und Ingenieurswissenschaften (MINT): 20; Wirtschaftswissenschaften (W): 27; Lehramt,
Padagogik und Erziehungswissenschaften (L/P): 19. Kategorie ,Sonstige” (N: 6) nicht ausgewiesen.
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Welche Informationen stehen Studienberechtigten zur Verfligung?

Die hier berichteten Informationen stehen Studienberechtigten natiirlich nicht
vollstidndig zur Verfiigung. Gleichwohl konnen diese in Anbetracht der Kom-
plexitdt des Studienangebots und des Zulassungssystems zentral fiir einen er-
folgreichen Ubergang ins Studium sein.

Auswertungen des DZHW Studienberechtigtenpanels zeigen, dass das In-
ternet die wichtigste Informationsquelle fiir Studienberechtigte ist, die jedoch
im Zeitverlauf seltener als ,.hilfreich* angesehen wird (vgl. Franke und Schnei-
der 2015, Heine et al. 2010), was darauf hindeutet, dass mit steigendem Infor-
mationsangebot die Orientierung zunechmend schwer fillt. Eine relevante An-
laufstelle ist hier sicherlich der bereits vorgestellte Hochschulkompass der
HRK, der neben der Ubersicht zum Studienangebot auch erste Hinweise zu
den Zulassungswegen bereithélt. Fiir genauere Informationen wird allerdings —
entsprechend der Dezentralitit der Zulassung fiir einen Grofteil der etwa
10.000 Studiengénge — auf die einzelnen, etwa 400 Hochschulen verwiesen.
Die Hochschulen verdffentlichen in der Regel die Zulassungsmodi, Verfahren
und Auswahlgrenzen auf ihren Websites. Einige Hochschulen — insbesondere
grofle Universitdten — haben hierfiir eine zentrale Seite, auf der alle nétigen
Informationen gebiindelt werden. Wie die Rekrutierungsrecherche zeigte, sind
jedoch nicht immer alle Angaben verfiigbar und einfach auffindbar (fiir Details
siehe Abschnitt 6.2.2).3?

Daneben gibt es eine hohe Anzahl (teils kommerzieller) Internetseiten und
Publikationen, die Informationen zu Studienangebot und Zulassung zusam-
mentragen und Studieninteressierten ein Forum zum Austausch bieten. Die
Qualitét der angebotenen Informationen kann dabei vermutlich oft nur unzu-
reichend eingeschitzt werden (vgl. Morgan 2010). Dabei scheinen selbst seri-
6se Quellen Informationen weiterzutragen, die, wenn nicht unkorrekt, so zu-
mindest unvollstindig sind. So wird etwa die durchaus verbreitete Anwendung
von Eignungsfeststellungsverfahren kaum 6ffentlich thematisiert und mit Ver-
weis auf zulassungsfreie Studiengénge eine Offenheit des deutschen Hoch-
schulsystems suggeriert, die in dieser Form nicht zutrifft. Das CHE bietet mitt-
lerweile erweiterte Informationen zum Thema Hochschulzugang, die mit exis-
tierenden Mythen zum NC aufrdumen und auch das Thema Eignungsfeststel-
lung thematisieren (vgl. Hachmeister et al. 2020).33

32 Von der Dezentralitét ausgenommen sind die bundesweit zulassungsbeschriankten
Studiengidnge. Die SfH biindelt auf ihrer Internetseite (https://www.hoch-
schulstart.de) vielfaltige Informationen zum Bewerbungs- und Zulassungsprozess.

33 Stellenweise wiirde ich die bereitgestellten Informationen dennoch als problema-
tisch bewerten, etwa, wenn Eignungsfeststellungsverfahren bestimmten Studien-
fachern (Sport, Kunst) und dariiber hinaus ,,so genannte[n] ,Elitestudiengéinge[n]
zugewiesen werden (Gehlke et al. 2019b: 6) und den Bewerbungstipps fiir Studien-
berechtigte ohne ,,Spitzenabitur* zu entnehmen ist: ,,Wie oben beschrieben ist we-
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Basierend auf den gesammelten Erfahrungen im Zuge der Rekrutierungs-
recherche und dariiber hinaus kann davon ausgegangen werden, dass es auf-
grund der Komplexitit und Fragmentierung der Verfahren und Informationen
flir Studienberechtigte insgesamt schwer sein diirfte, sich einen umfassenden
Uberblick iiber Zulassungsbeschrinkungen und Auswahlverfahren und somit
ihre tatsdchlichen Zulassungschancen zu verschaffen.

Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass das (Fach-)Abitur die Tii-
ren nur noch fiir eine Minderheit der Studiengénge an deutschen Hochschulen
automatisch 6ffnet. Zwar bekréftigte das BVerfG in seinen Numerus clausus-
Urteilen, dass Hochschulzugangsberechtigten die freie Wahl des Berufes und
der Ausbildungsstitte verfassungsrechtlich zusteht und nur unter streng ge-
priiften Bedingungen eingeschrinkt werden darf. Diese Einschrankungen be-
treffen seit einigen Jahren weniger als die Hilfte aller Studiengéinge an deut-
schen Hochschulen, die entweder ortlich oder bundesweit zulassungsbe-
schrinkt sind. Doch bildet dies nur einen Teil der ,,Zulassungsrealitit™ ab. Von
der rein an kapazititsrechtliche Fragen gebundenen Unterscheidung zwischen
zulassungsbeschrinkt und zulassungsfrei losgeldst sind — ,,jenseits semanti-
scher Plausibilititen* (Winter 2012: 143) — Aspekte der Eignungsfeststellung,
die ebenso wie Zulassungsbeschriankungen die Wahlfreiheit von Studienbe-
rechtigten begrenzen.

Wihrend die freie Wahl fiir Hochschulzugangsberechtigte also zuneh-
mend eingeschrinkt wird, wurden die Hochschulen in ihrem Auswahlrecht ge-
starkt. Die insbesondere seit 2004 stattgefundenen Entwicklungen kdnnen da-
her als ,,eine modifizierte Riickkehr zur traditionellen, vor den 1960er Jahren
herrschenden Vergabe- und Zulassungspraxis von Studienpldtzen durch die
Hochschulen selbst verstanden werden® (Tager 2010: 38). Kritiker sehen sogar
die Restauration des verfassungswidrigen Zustandes, der zum ersten Numerus
clausus-Urteil fiihrte (vgl. Keller 2009: 30).

Insgesamt entwickelt sich das deutsche System weg vom Berechtigungs-
modell. Dem Priifungsmodell, in dem wie etwa in Japan, Spanien (vgl. Haase
2008) oder zu groflen Teilen auch in den USA (vgl. Buchmann et al. 2010)
eine weitere Priifung Voraussetzung fiir die Zulassung zum Studium ist, kann
es jedoch ebenfalls nicht zugeordnet werden. Vielmehr entwickelt sich der
Hochschulzugang in Deutschland zu einem ,,Berechtigungsmodell Plus®, in
dem neben der zentralen Voraussetzung Hochschulzugangsberechtigung zu-
sdtzliche Kriterien Zulassungschancen entweder in Form von Eignungsfest-
stellungsverfahren determinieren oder in Form von Auswahlverfahren zumin-
dest verbessern konnen. Zur Anwendung kommen dabei vorwiegend bereits
vor der Bewerbung erworbene, leicht nachzupriifende und standardisiert er-

niger als die Hélfte der Studienplétze iiberhaupt zulassungsbeschriankt. Es stehen
also rechnerisch tausende Studiengénge offen, in die man sich mit seiner (Fach-
)Abiturnote sofort einschreiben kann, unabhéngig davon, wie gut diese ist.“ (ebd.:
10)
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fassbare Kriterien (z.B. Berufserfahrung oder Sprachkenntnisse). Weitere Ver-
fahren — wie Tests oder Auswahlgespriche — werden zwar auch genutzt, je-
doch nur in der Minderheit der Félle. Diese sind vor allem in bestimmten, prii-
fungserprobten Fachrichtungen wie Kunst und Sport, an privaten Hochschulen
oder an diesbeziiglich besonders ambitionierten staatlichen Hochschulen zu
finden. Seit Inkrafttreten der Zulassungsreform fiir bundesweit zulassungsbe-
schrinkte Studiengidnge werden Tests auch hier flichendeckend eingesetzt.

Fest steht, dass Studienberechtigte heute nicht nur aufgrund institutioneller
Differenzierungsprozesse vor komplexeren Wahlentscheidungen stehen, son-
dern dass auch der Zugang zu bestehenden Studienoptionen im deutschen Kon-
text komplexer und voraussetzungsvoller geworden ist. Inwiefern diese hoch-
schulische Opportunitétsstruktur zu sozialen Selektionsprozessen beitrégt, soll
im folgenden Abschnitt diskutiert werden.

2.2.4 Soziale Herkunftsunterschiede, Studienoptionen
und Zulassungsregeln

In Abschnitt 2.1.3 wurde argumentiert, dass es im Zuge der Expansion und
Differenzierung des Schulsystems zu einer Verschiebung der sozialen Selekti-
onsprozesse von fritheren auf spétere Schwellen im Bildungssystem kam. Ex-
pansions- und Differenzierungsprozesse fanden aber ebenso im Hochschulsys-
tem statt (2.2.1), sodass selbst fiir die bereits stark vorselektierte Gruppe der
Studienberechtigten, die ein Hochschulstudium aufnehmen, Herkunftsdiffe-
renzen beziiglich der oben eingefiihrten vertikalen und horizontalen Differen-
zierungslinien beobachtet werden kénnen.

Wie in Abschnitt 2.2.1 beschrieben, ist im bindren Hochschulsystem —
trotz beobachtbarer Tendenzen hin zu einer reputationsbasierten Differenzie-
rung — die Unterscheidung zwischen Universititen und Fachhochschulen zent-
ral. Der empirische Befund sozialer Ungleichheit bei der Hochschultypenwahl
ist dabei weitestgehend unstrittig.>* Fachhochschulen entfalten eine dhnlich
»ablenkende* Wirkung wie berufliche Ausbildungsalternativen und werden
iiberdurchschnittlich hdufig von sozial schwicheren Studienberechtigten be-
sucht. Damit ist zwar der Ubergang ins Universititsstudium, nicht aber an
Fachhochschulen sozial selektiv (vgl. Blossfeld et al. 2015, Duru-Bellat et al.
2008, Maaz 2006, Miiller und Pollak 2008, Reimer und Pollak 2010). Weiter-

34 Zum Thema soziale Ungleichheit beim Ubergang in ,,prestigereiche* Studienopti-
onen existiert bislang kaum Forschung fiir den deutschen Kontext. Erste Studien
weisen auf Grundlage von Studierendenbefragungen auf einen tendenziell positi-
ven Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und dem Studium eines hochge-
rankten Studiengangs oder an einer ,,Exzellenzuniversitdt™ hin, der jedoch zum
Teil schon vor Einfiihrung des Exzellenzlabels bestand (Lorz und Quast 2011,
Wagner 2018, Weiss et al. 2015, Winkler 2014, 2019).
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hin konnte gezeigt werden, dass Schiiler/innen aus sozial schwécheren Fami-
lien duale Studienangebote iiberdurchschnittlich hdufig anstreben und studie-
ren (Schindler und Reimer 2010, Maaz 2006, Trautwein et al. 2006).

Auch fiir die horizontale Dimension — das Studium eines bestimmten Fa-
ches — wurden Herkunftsdifferenzen nachgewiesen. Hier zeigt sich insbeson-
dere, dass die prestigereichen Facher Medizin und Jura hochgradig sozial se-
lektiv sind (vgl. Becker et al. 2010, Duru-Bellat et al. 2008, Lorz 2012, Reimer
und Pollak 2010).

Weiterhin wurde in den vorherigen Abschnitten gezeigt, dass das deutsche
Hochschulsystem und somit auch der Ubergang ins Studium deutlich an Kom-
plexitét gewonnen haben. Dies betrifft nicht nur das stetig wachsende Angebot
an Hochschulen und an inhaltlich mehr oder weniger eindeutig abgrenzbaren
Studiengéngen, sondern insbesondere auch das Zulassungssystem, dessen po-
tentiell ungleichheitsgenerierende Konsequenzen in der deutschen hochschul-
politischen Debatte jedoch kaum diskutiert werden. Auch empirische Befunde
hierzu fehlen.

Geht es um Konsequenzen der Studierendenzulassung, liegt der Fokus der
deutschen Debatte wie beschrieben klar auf Wettbewerb, Leistungssteigerung
und Profilbildung. Der Wissenschaftsrat (2004: 48) geht in seinen Empfehlun-
gen zur Reform des Hochschulzugangs an nur einer Stelle explizit auf mdgli-
che ungleichheitsgenerierende Folgen diversifizierter Zulassungsverfahren
ein: ,,Befiirchtet wird, dass flichendeckende Hochschulauswahlverfahren, ins-
besondere Auswahlgespriche, die soziale Selektivitdt des Bildungssystems er-
héhen®. Eingerdumt und auch kritisiert wird zudem die zunehmende Komple-
xitdt und Uniibersichtlichkeit der Zulassungsregelungen (vgl. Keller 2009,
Selbmann 2012, Wolter 2008), deren Transparenz durch begleitende Informa-
tionen seitens der Hochschule als wiinschenswert angesehen wird (vgl. Wis-
senschaftsrat 2004).

Insgesamt zeigt sich also, dass sich soziale Ungleichheit — trotz der vielen
vorgelagerten Selektionsstufen — auch innerhalb des Hochschulsystems fort-
setzt. Welche Rolle Zugangshiirden dabei spielen, ist bisher fiir den deutschen
Kontext weitestgehend unbekannt. Bevor ich mich im weiteren Verlauf inten-
siver mit Fragen der sozialen Ungleichheit beim Ubergang ins Studium — oder
genauer: bei der Realisierung von Studienaspirationen — auseinandersetze,
mochte ich zunichst beschreiben, inwiefern die beschriebenen institutionellen
Rahmenbedingungen auf Berlin als Kontext des empirischen Teils der vorlie-
genden Arbeit zutreffen.
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2.3 Berlin: ein spezieller Kontext

Viele der bisher diskutierten generellen Strukturen und Regelungen treffen auf
den gesamtdeutschen Kontext zu. Jedoch wurde in den vorangegangenen Ab-
schnitten immer wieder angedeutet, dass auch betrdchtliche Unterschiede zwi-
schen den Bundeslandern bestehen (vgl. Helbig und Nikolai 2015), sowohl be-
zliglich der rechtlichen Regelungen als auch der institutionellen Ausgestaltung
und Abdeckung. Zuriickzufiihren ist dies auf die Kulturhoheit der Lénder, also
deren primére Gesetzgebungszustindigkeit u.a. im Schul- und Hochschulbe-
reich (vgl. Pritchard 2006), die durch die Foderalismusreform von 2006 insbe-
sondere im Bereich des Hochschulrechts gestirkt wurde (vgl. Tager 2010). Zu-
dem variiert auch das Angebot an Hochschulen und Studiengidngen zwischen
den und auch innerhalb der Bundesldnder und ist in den Stadtstaaten —und hier
wiederum speziell in der deutschen Hauptstadt — besonders vielféltig und eng-
maschig.

Dem empirischen Teil der vorliegenden Arbeit liegen Daten zu Berliner
Studienberechtigten zugrunde (Best Up). Im Folgenden soll daher der Berliner
Kontext detaillierter dargestellt werden, um den Kontext der Studie und daraus
resultierende Besonderheiten besser einordnen zu konnen.

Der Weg zur Hochschulzugangsberechtigung

Die allgemeine Hochschulzugangsberechtigung kann in Berlin auf dem ersten
Bildungsweg an verschiedenen allgemeinbildenden und beruflichen Schulfor-
men erworben werden. Neben den Gymnasien ist dies seit dem Schuljahr
2010/11 an Integrierten Sekundarschulen moglich, die durch die Zusammen-
filhrung von Haupt-, Real- und Gesamtschulen entstanden (vgl. Helbig und
Nikolai 2017).% Zudem existiert mit den Oberstufenzentren (OSZ) eine Schul-
form mit mehreren Bildungsgingen innerhalb eines Berufsfeldes (z.B. Ge-
sundheit, Energietechnik oder Handel). Einer dieser Bildungsginge ist das be-
rufliche Gymnasium, das nach Abschluss der 10. Klasse an einer anderen
Schulform besucht werden kann (SenBJF 2014). Die grofite Relevanz fiir die
Zertifizierung der Hochschulreife besitzt aber nach wie vor das Gymnasium
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 80). Das Abitur wird an
Gymnasien seit dem Schuljahr 2005/06 nach zwdlf Schuljahren erlangt, an be-
ruflichen Gymnasien und ISS nach 13 Jahren.

35 Seit dem Schuljahr 2008/09 wurden zudem Gesamtschulen als Modellversuch ein-
gefiihrt, an denen Schiiler/innen durchgéngig von der ersten Klasse bis zum Abitur
beschult werden konnen.
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Berliner Studienberechtigte und ihre Bildungswege

Die Berliner (Fach-)Abiturient/innenquote lag im Jahr 2014 iiber dem deut-
schen Durchschnitt von 53%: 57% der Schiiler/innen verlieen das allgemein-
bildende und berufliche Schulsystem mit einer Hochschulzugangsberechti-
gung (48% Abitur, 9% Fachabitur) (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016: D7-web5). 81,5% hiervon nahmen in den Folgejahren ein Studium auf
(bundesweiter Durchschnitt: 80%) (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020: F2-3web).

Die gleichzeitig hohe Abiturient/innen- und Ubergangsquote (bei gleich-
zeitig hoher Nachfrage nach Studienpldtzen in Berlin) kdnnte eine Erklarung
dafiir sein, dass Berliner Hochschulzugangsberechtigte zu Studienbeginn
leicht iiberdurchschnittlich regional mobil sind: 41% derjenigen Berliner Stu-
dienberechtigten, die 2012 ihr Studium aufnahmen, taten dies auflerhalb Ber-
lins und insgesamt 24% wanderten iiber das Nachbarland Brandenburg hinaus
(bundesweiter Durchschnitt: 34 und 14%). Gleichzeitig war der Anteil an Stu-
dienanfanger/innen in Berlin, die ihre Hochschulzugangsberechtigung in ei-
nem anderen Bundesland erhalten hatten, mit 65% {iberdurchschnittlich hoch
(bundesweiter Durchschnitt: 45%) (KMK 2014: 25, 32).3¢ Berliner Abitu-
rient/innen sind entsprechend mit einem tendenziell ungiinstigen Wettbe-
werbsverhiltnis konfrontiert: Ein hoher Anteil erlangt das Abitur, und gleich-
zeitig dringen iiberdurchschnittlich viele Nicht-Berliner/innen in die Haupt-
stadt. Jedoch ist nicht nur die Nachfrage nach Hochschulbildung groB, sondern
auch das Angebot, wie im Folgenden gezeigt wird.

Berliner Hochschullandschaft

Die Berliner Hochschullandschaft ist mit insgesamt 38 Hochschulen und iiber
600 grundstindigen Studiengéngen durch ein diverses und dichtes Angebot
gekennzeichnet [Stand 2021]; in keiner anderen Stadt (oder Ballungsgebiet)
sind dhnlich viele Hochschulen angesiedelt.’” Die 38 Hochschulen unterteilen
sich in zehn Universitdten (sieben davon privat), fiinf Kunst- und Musikhoch-
schulen sowie 23 Fachhochschulen. Mit insgesamt 25 privaten Hochschulen
floriert insbesondere dieser Markt in der deutschen Hauptstadt. Zudem kann
Berlin mit der Freien und der Humboldt Universitit zwei ,,Exzellenzuniversi-
titen” vorweisen, deren Zukunftskonzepte in den Runden der Exzellenzinitia-
tive ausgewdhlt wurden; zudem wurde die Berlin University Alliance als Teil

36 Interessanterweise fithrt Brandenburg mit 75% hier die Statistik an, was an den
vielen Zuwanderungen aus Berlin in das brandenburgische Hochschulsystem liegt.

37 Hamburg: 18, Miinchen: 14, Bremen: 7, Kdln: 9 (zusammen mit Bonn, Diisseldorf,
Dortmund, Essen: 24). https://www.hochschulkompass.de/hochschulen/die-hoch-
schulsuche.html [letzter Zugriff: 05.08.2021]
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der Exzellenzstrategie ausgewéhlt. Fiir Berliner Hochschulzugangsberechtigte
attraktiv scheinen laut der oben beschriebenen Wanderungsbewegungen zu-
sitzlich die 18 Hochschulen im Land Brandenburg (vier davon in Potsdam),
die in der Regel in Pendelnéhe sind; durch das oft verfiigbare Semesterticket
fallen zudem keine zusitzlichen Fahrtkosten an.

Auf Studiengangsebene werden 197 der insgesamt 647 grundstdndigen
Studiengénge an Universititen angeboten, 52 an Kunst- und Musikhochschu-
len sowie 378 an Fachhochschulen. 275 kénnen an Hochschulen in privater
Trigerschaft studiert werden.*® Im Land Brandenburg werden zusitzlich 232
grundstindige Studiengédnge angeboten.

Durch die Vielzahl an Hochschulen und Studierenden — im WiSe 2015/16
wurden mehr als 175.000 Riickmeldungen registriert (Amt fiir Statistik Berlin-
Brandenburg 2016) — kann von einer hohen Préasenz von Hochschulbildung in
der Hauptstadt ausgegangen werden, die Berliner Schiiler/innen vielfiltige In-
formationsméglichkeiten er6ffnet und zu Nachbarschafteffekten fithren kann,
die wiederum Studienaspirationen und -entscheidungen positiv beeinflussen
konnen (SpieB und Wrohlich 2010: 472).%

Der Anteil an zulassungsbeschriankten Studiengéingen war in Berlin in den
letzten zehn Jahren stark riickldufig: Im WiSe 2007/08 lag dieser noch bei
82%, im WiSe 2012/13 bei 67%, und im im WiSe 2016/17 nur noch bei 50%,
stieg aber danach wieder auf 69% im WiSe 2020/21 (vgl. Anhangstabelle
A2.1, Abschnitt 2.2.3). Trotz dieses starken Riickgangs waren in Berlin den-
noch in jedem Jahr iiberdurchschnittlich viele Studienginge zulassungsbe-
schriankt (der bundesweite Durchschnitt variierte im gleichen Zeitraum zwi-
schen 52 und 41%). Zudem sind diese Werte — wie in Abschnitt 2.2.3 beschrie-
ben — mit Vorsicht zu bewerten, da sie zumindest bis zum WiSe 2017/18 nur
eingeschrankt Angaben zu Eignungsfeststellungsverfahren beinhalten.

Wie oben beschrieben, legen die Lander fiir staatliche Hochschulen in ih-
ren Hochschulzulassungsgesetzen fest, nach welchen Quoten die Plétze fiir ort-
lich zulassungsbeschrénkte Studiengénge vergeben werden und nach welchen
Kriterien in der AdH-Quote ausgewihlt werden darf. Das Land Berlin folgt
hier dem (vor 2019 geltenden) HRG und schlieft sich damit den in Abschnitt
2.2.2 beschriebenen Regelungen fiir bundesweit zulassungsbeschriankte Studi-
enginge sowohl beziiglich der Quoten (Abiturbeste: 20, Wartezeit: 20, AdH:

38 Samtliche Angaben zu Hochschulen und Studiengédngen sind dem Hochschulkom-
pass entnommen. Letzter Abruf: 05.08.2021. Insgesamt scheint es eine relativ
starke Fluktuation beziiglich der Anzahl der Studienginge zu geben (Anfang Mirz
2017 waren zum Beispiel nur 515 Berliner Studiengénge gelistet), die insbeson-
dere durch einen starken Anstieg privater Studienangebote zustande kommt.

39 Auch wenn Berlin absolut gesehen deutschlandweit die Stadt mit den meisten
Hochschulen ist, sollte dieses Argument aber stirker noch auf kleinere Universi-
tatsstddte zutreffen. So machen Studierende etwa 5% der Berliner Bevolkerung
aus. In Heidelberg sind es etwa 20% und in Tiibingen sogar etwa 30%.
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60) als auch der erlaubten AdH-Kriterien an (Berliner Hochschulzulassungs-
gesetz). Beziiglich der Anwendung von Eignungsfeststellungsverfahren zeigt
sich Berlin besonders liberal: ,,Die Hochschulen regeln in der Zugangssatzung,
in welchen Studiengéngen iiber die Hochschulzugangsberechtigung hinaus zu-
sitzliche Eignungs- und Qualifikationsvoraussetzungen gefordert werden und
wie diese nachzuweisen sind.“ (§ 10 Abs. 5 Berliner Hochschulgesetz).* Wie
die Deskription der Rekrutierungsdaten in Abschnitt 2.2.3 zeigte, scheinen die
Berliner Hochschulen von dieser Moglichkeit regen Gebrauch zu machen

Zusammenfassend ist der Berliner Kontext gekennzeichnet durch ein gro-
Bes und vielfdltiges Angebot an nahegelegenen Studienoptionen, vielfdltigen,
relativ leicht erreichbaren Informationsmoglichkeiten und zwei Exzellenzuni-
versitdten. Der Anteil an zulassungsbeschrinkten Studiengingen sank zu-
néchst auf etwa 50% im WiSe 2015/16, um danach wieder anzusteigen. Wie
in Abschnitt 2.2.3 argumentiert, sollte dies jedoch nicht iiber zuséitzliche Hiir-
den in Form von Eignungsfeststellungsverfahren hinwegtduschen, deren Nut-
zung im Berliner Hochschulgesetz kaum reglementiert wird. Weiterhin fiihrt
das Berliner Schulsystem iiberdurchschnittlich viele junge Menschen zur
Hochschulzugangsberechtigung, die iiberdurchschnittlich héufig ein Studium
aufnehmen. Gleichzeitig ist die externe Nachfrage nach Berliner Studienplét-
zen hoch, was zwangsldufig zu Wanderungsbewegungen vor allem auch ins
Brandenburger Umland fiihrt.

Im Berliner Kontext treffen also unterschiedliche Faktoren aufeinander:
Zwar ist sowohl die interne als auch externe Nachfrage nach Hochschulbildung
in der Hauptstadt hoch, doch bietet diese gleichzeitig ein groes und vielfalti-
ges Angebot. Zwar fiihrt diese Vielfalt zu einer hohen, nur schwer iiberschau-
baren Komplexitit, doch sind viele Hochschulen und somit auch Informations-
moglichkeiten fiir Berliner Schiiler/innen einfach erreichbar. Die Diskussion,
wie diese Faktoren Studienchancen und Herkunftsunterschiede rahmen, wird
spéter wieder aufgenommen

2.4 Zusammenfassung

Kapitel 2 diente dazu, den institutionellen Kontext, in den die folgenden theo-
retischen Uberlegungen und empirischen Untersuchungen eingebettet sind,
vorzustellen. Wie zu Beginn dargestellt, ist die schulische Hochschulzugangs-
berechtigung — das (Fach-)Abitur — in Deutschland die zentrale und formal-
rechtlich einzige Bedingung fiir die Aufnahme eines Studiums. Aufgrund der
starken Stratifizierung des Schulsystems erlangt dieses Berechtigungszertifi-

40 Die Gesetzestexte wurden 2017 recherchiert. Die Aussagen sind auch 2021 noch
aktuell.
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kat — trotz deutlicher Expansionsprozesse im Bereich sekundirer Bildung —
nur etwa gut die Hilfte eines Geburtsjahrgangs. Trotz dieser starken Selekti-
onswirkung nehmen nur etwa 80% der Studienberechtigten ein Studium auf.
Ein zentraler Grund hierfiir ist die Attraktivitdt des Berufsbildungssystems, die
dazu fiihrt, dass ein Teil der Schiiler/innen das Abitur vordergriindig erlangen,
um die eigenen Chancen auf einen attraktiven Ausbildungsplatz zu erhdhen.
Diejenigen mit Studienwunsch — also Schiiler/innen mit Studienaspiration, die
im Fokus dieser Arbeit stehen — stehen vor der Wahl zwischen unterschiedli-
chen Studienoptionen und sind dabei mit verschiedenen Hiirden konfrontiert.

Insgesamt ist das deutsche Hochschulsystem durch geringe direkte Stu-
dienkosten und eine relativ dichte regionale Abdeckung an Hochschulinstitu-
tionen gekennzeichnet. Seit den 1970er Jahren hat sich die bindre Trennung
zwischen Fachhochschulen und Universititen zur zentralen Differenzierungs-
dimension entwickelt; ein Elitesektor hat keine lange Tradition und private
Hochschulen spielen eine untergeordnete Rolle. Im Vergleich zu vielen ande-
ren Landern wurde das deutsche Hochschulsystem entsprechend als homogen
charakterisiert.

Fokussiert man jedoch auf die innerdeutsche Entwicklung, zeigt sich ein
deutlicher Trend in Richtung Deregulierung, Differenzierung und Komplexi-
titssteigerung, der sich zum Beispiel in Form der Exzellenzinitiative, der Etab-
lierung hybrider Studienformen und der inhaltlichen Vervielfaltigung des Stu-
dienangebots zeigt. Dieser Trend betrifft auch das Zulassungssystem: Das
(Fach-)Abitur stellt zwar nach wie vor (in aller Regel) eine notwendige, in vie-
len Féllen aber keine hinreichende Bedingung fiir eine Studienaufnahme mehr
dar. Das Wahlrecht von Studienberechtigten ist durch Zulassungsbeschréankun-
gen und Eignungsfeststellungsverfahren haufig eingeschrénkt, und der Weg in
die Hochschule wird damit voraussetzungsvoller und komplexer.

Innerhalb dieser institutionellen Struktur entsteht soziale Ungleichheit so-
wohl auf dem Weg ins Studium als auch innerhalb des Hochschulsystems: So-
zial schwichere Schiiler/innen erlangen erstens seltener die Hochschulzu-
gangsberechtigung und gehen zweitens auch nach deren Erhalt seltener ins
Studium iiber. Sofern sie nicht von attraktiven beruflichen Optionen abgelenkt
werden und ein Studium aufnehmen, tun sie dies drittens seltener an Universi-
titen und in prestigereichen Studienfachern als ihre sozial privilegierten Peers,
sodass sich soziale Ungleichheit — trotz der vielen vorgelagerten Selektions-
stufen — auch innerhalb des Hochschulsystems fortsetzt. Welche Rolle Zu-
gangshiirden dabei spielen, ist bisher flir den deutschen Kontext weitestgehend
unbekannt.

In den folgenden Kapiteln wird auf die hier ausfiihrlich beschriebene in-
stitutionelle Opportunitatsstruktur und deren potentiell ermdglichende und ein-
schrankende Wirkung wiederholt sowohl theoretisch als auch empirisch zu-
riickgegriffen.
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3 Soziale Herkunftsunterschiede beim Ubergang
in die Hochschule: verbreitete Ansdtze, Leerstellen
und Erweiterungen

In Kapitel 2 wurde der institutionelle Kontext in Deutschland vorgestellt, der
Studienaspirationen und Studienchancen von Schiiler/innen durch formale
Vorgaben und vorhandene Bildungsoptionen strukturiert. Zudem wurden em-
pirische Befunde zitiert, die verdeutlichen, dass sowohl der Ubergang ins Stu-
dium als auch in unterschiedliche vertikal und horizontal stratifizierte Studien-
optionen in Deutschland sozial selektiv ist.

In Kapitel 3 werden verbreitete theoretische und insbesondere empirische
Ansitze, die zur Untersuchung sozialer Ungleichheit beim Ubergang ins Hoch-
schulstudium genutzt werden, vorgestellt, kritisch diskutiert und hieran an-
kniipfend die konzeptionellen, theoretischen und empirische Erweiterungen
vorbereitet, die zentraler Bestandteil der nachfolgenden Kapitel sind. Ab-
schnitt 3.1 gibt — mit Fokus auf die deutsche Forschung — einen Uberblick iiber
die zentralen Ansitze.*! Hieraus ergeben sich konzeptionelle und empirische
Leerstellen (3.2), aus denen sich der Bedarf einer detaillierten Analyse des
Ubergangsprozesses ableitet, mit deren Hilfe das Zustandekommen von sozi-
aler Ungleichheit umfassender verstanden werden kann. Zentral erscheint hier-
bei, den Ubergang ins Hochschulstudium nicht als singulires Ereignis zu ver-
stehen und zu modellieren, sondern als aus verschiedenen, miteinander ver-
bundenen Phasen bestehend, in denen sozialgruppenspezifische Selbst- und
Fremdselektionsprozesse stattfinden. In Deutschland werden zwar der Besuch
eines Gymnasiums oder einer dhnlichen Schulform und das Erreichen der
Hochschulzugangsberechtigung als wichtige Schritte auf dem Weg in die
Hochschule diskutiert, jedoch sind die Phasen nach Erhalt der Studienberech-
tigung und hierin stattfindende soziale Selektionsprozesse bisher weitestge-
hend unerforscht. Anders in der US-amerikanischen Ubergangsforschung:
Hier dienen verschiedene Phasenmodelle haufig als Grundlage empirischer
Studien (vgl. Avery und Kane 2004, Hossler und Gallagher 1987, Jackson
1982, Klasik 2012, Litten 1982, Roderick et al. 2011).> Diese Modelle, die als
wichtige Orientierung fiir die vorliegende Arbeit dienen, werden in Abschnitt
3.3 vorgestellt.

41 Diese und weitere Ansitze und Befunde werden an gegebener Stelle, insbesondere
in Kapitel 5, weiter ausgefiihrt und genutzt, um den empirischen Teil der vorlie-
genden Arbeit theoretisch anzureichern.

42  Der Ansatz, den Ubergang als aus verschiedenen Phasen bestehend zu begreifen,
findet auch in anderen Landern Anwendung (Schweden: Hillsten 2010, UK: An-
ders 2012, Boliver 2013, Kanada: Drewes und Michael 2006).
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3.1 Die Hauptstriinge der deutschen
»Ubergangsforschung*

Soziale Ungleichheit beim Ubergang in die Hochschule ist ein Thema, zu dem
bereits umfangreiche Forschung vorliegt. Diese reicht von international ver-
gleichenden Studien, die den Einfluss variierender institutioneller Merkmale
betrachten (vgl. Hillmert und Jacob 2003, Jackson und Jonsson 2013, Miiller
und Karle 1993, Pfeffer 2008, Shavit und Miiller 2000), iiber historische Ver-
gleiche, die die Wirkung institutionellen Wandels (insbesondere der Bildungs-
expansion und institutioneller Differenzierung) untersuchen (vgl. Blossfeld et
al. 2015, Blossfeld und Shavit 1993, Breen et al. 2009, Lorz und Schindler
2011, Mayer et al. 2007, Miiller und Haun 1994, Miiller und Pollak 2008, Rei-
mer und Pollak 2010, Schimpl-Neimanns 2000, Schindler 2012, 2014), bis hin
zu Studien, die Mechanismen auf der Mikroebene testen und den individuellen
Entscheidungsprozess in den Blick nehmen (vgl. Becker und Hecken 2007,
2008, 2009a/b, Lorz 2012, Maaz 2006, Obermeier und Schneider 2015,
Schindler und Reimer 2010, Watermann und Maaz 2006, 2010). Noch 2006
restimierte Kai Maaz, dass im deutschen Kontext ,,fiir den Hochschulzugang
[...] vergleichsweise wenige Untersuchungen vor[liegen], die iiber eine be-
schreibende Darstellung hinausgehen® (Maaz 2006: 231). Seitdem befindet
sich dieser Forschungsbereich aber auch in Deutschland im Aufwind, was sich
in einer zunehmenden Zahl wissenschaftlicher Publikationen widerspiegelt,
deren zentrale Befunde zum Teil bereits in Kapitel 2 vorgestellt wurden.

Wie in Kapitel 2 beschrieben, wurden fiir den deutschen Kontext auf in-
stitutioneller Ebene das stratifizierte Schulsystem, Expansionsprozesse im Se-
kundarschulbereich sowie die Attraktivitét beruflicher Bildungswege als zent-
rale Erklirungsfaktoren fiir soziale Ungleichheit beim Ubergang in die Hoch-
schule identifiziert. Ein GrofBteil der neueren (im vorangegangenen Absatz
grofitenteils bereits zitierten) deutschen Forschung zu sozialer Ungleichheit
beim Ubergang ins Studium interpretiert diese Opportunititsstruktur als Rah-
men, innerhalb dessen Schiiler/innen (und ihre Familien) Entscheidungen tref-
fen. Theoretisch kniipfen viele dieser Studien an dem ,,methodologischen In-
dividualismus verpflichtete handlungs- und entscheidungstheoretische An-
sitze aus der Familie der Rational-Choice-Theorien* (Solga und Becker 2012:
19) an, die mittlerweile zum ,,Mainstream der deutschen Bildungssoziologie®
(ebd.: 24, Hervorhebung im Original) geworden sind.** Viele der gestellten

43 Zwar werden konflikttheoretische Ansétze insbesondere mit Bezug auf Bourdieu
(1973, 1982, Bourdieu und Passeron 1971) als ergiinzende theoretische Einbettung
oder zur Plausibilisierung von Ergebnissen herangezogen, doch werden sie — si-
cherlich auch aufgrund der Schwierigkeit, die zentralen Konstrukte und Relationen
zu operationalisieren (vgl. Sullivan 2002) — in quantitativen Studien kaum empi-
risch gepriift (vgl. Solga und Becker 2012: 22).
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Fragen drehen sich also um die Aufdeckung ungleichheitsgenerierender Me-
chanismen auf der (institutionell gerahmten) Individualebene — um Griinde fiir
sozialgruppenspezifische Bildungsentscheidungen individueller, rational han-
delnder Akteure. Soziale Ungleichheit in den Bildungsentscheidungen entsteht
demnach durch sozialgruppenspezifische Kosten-Nutzen-Abwégungen. Eine
wachsende Zahl an Studien widmet sich der empirischen Uberpriifung dieser
Mechanismen im deutschen Kontext (vgl. Becker und Hecken 2007, 2009a,
Lorz 2012, Maaz 2006, Schindler und Reimer 2010).

Empirisch greifen diese Studien auf quantitative Methoden zuriick, wobei
als Datengrundlage neben anderen Quellen wie dem SOEP (vgl. Obermeier
und Schneider 2010, Spie und Wrohlich 2010) oder der Lebensverlaufsstudie
(vgl. Blossfeld et al. 2015, Hillmert und Jacob 2010, Miiller und Pollak 2008)
insbesondere Studienberechtigtenbefragungen zum Einsatz kommen. Zu nen-
nen sind hierbei vor allem die querschnittliche Sachsische Abiturient/innenbe-
fragung (vgl. Becker und Hecken 2007, 2008, 2009 a/b, Becker et al. 2010)
sowie die Panelbefragungen baden-wiirttembergischer (TOSCA, vgl. Maaz
2006, Trautwein et al. 2006, Watermann und Maaz 2006) sowie gesamtdeut-
scher Studienberechtigter (DZHW Studienberechtigtenpanel, vgl. Lorz 2012,
Lo6rz und Schindler 2011, Neugebauer et al. 2013, Reimer und Pollak 2010,
Schindler und Reimer 2010). Untersucht werden dabei meist soziale Her-
kunftsunterschiede beziiglich tatsichlich realisierter Uberginge (vgl. Hillmert
und Jacob 2010, Reimer und Pollak 2010, Schindler und Lorz 2012, Schindler
und Reimer 2010, Neugebauer et al. 2013), geduBlerte Studienintentionen (vgl.
Becker und Hecken 2007, 2008, 2009a/b, Obermeier und Schneider 2015,
Schnabel und Gruehn 2000, Waterman und Maaz 2006) oder eine Mischung
aus beidem (vgl. Helbig et al. 2015, Lorz 2012, Lérz et al. 2015 fiir den Uber-
gang ins Masterstudium).**

44 Neben Ubergiingen und Intentionen betrachten verschiedene Studien meist anhand
reprasentativer Bevolkerungsbefragungen die Verteilung von Bildungszertifikaten
(vgl. Blossfeld et al. 2015, Blossfeld und Shavit 1993, Mayer et al. 2007, Miiller
und Pollak 2008, Miiller und Karle 1993, Breen et al. 2009). Der Fokus dieses
Ansatzes liegt damit stérker auf Ergebnisungleichheit als auf Chancenungleichheit
beziiglich des Zugangs zu Hochschulbildung. Einschrankend wird diskutiert, dass
er (meist ideal-typische) Ubergangssequenzen nur indirekt rekonstruieren kann
(Hillmert und Jacob 2010: 61), sodass Ubergangsraten zum Beispiel unterschiitzt
werden, da Studienabbrecher/innen nicht in das Maf fiir Hochschulabsolvent/in-
nen einflieBen.
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3.2 Leerstellen der ,,Ubergangsforschung*

Diese umfangreiche Forschung liefert wertvolle Erkenntnisse zu Ausmal, Ent-
wicklung und Erklirungen sozialer Ungleichheit beim Ubergang in die Hoch-
schule. Die hierbei verbreiteten (empirischen) Ansitze weisen aber zum Teil
Leerstellen auf. Eine vor allem konzeptionell-empirische Leerstelle der deut-
schen Ubergangsforschung soll im Folgenden kritisch diskutiert und eingeord-
net werden. Die meisten Studien, die sich mit sozialen Herkunftsunterschieden
beim Ubergang ins Studium beschiftigen, betrachten — wie im vorangegange-
nen Abschnitt beschrieben — (1) tatsichlich realisierte Ubergiinge oder (2) ge-
duBerte Studienintentionen. Beide Ansitze konnen nur Teilaspekte des Uber-
gangs ins Studium und hierbei auftretender sozialer Ungleichheit erfassen (vgl.
Becker 2000, Jacob et al. 2013, Watermann und Maaz 2010).

Beobachtete Ubergiinge = individuelle Entscheidungen?

Ein Vorteil des ersten Ansatzes ist sicherlich, dass durch die Untersuchung
realisierter Ubergiinge das letztliche Ausmaf3 sozialer Ungleichheit beim Zu-
gang zum Studium erfasst werden kann. Dieser Ansatz kann als ,,revealed out-
come approach (Sen 1986) bezeichnet werden, der von der voraussetzungs-
vollen Annahme ausgeht, dass allein vom Outcome (dem Ubergang ins Stu-
dium) auf individuelle Praferenzen und Entscheidungen rational handelnder
Akteure geschlossen werden kann. Ubergiinge ins Studium sind allerdings
nicht allein das Resultat individueller Bildungsentscheidungen, sondern viel-
mehr ,,das Ergebnis des Zusammenwirkens eigener Wahlentscheidungen
(,Selbstselektion‘) und Auswahlentscheidungen anderer (,Fremdselektion®)“
(Hillmert 2005: 177). Die Untersuchung realisierter Uberginge birgt daher das
Problem, dass individuelle und institutionelle Entscheidungsprozesse (Selbst-
selektion und Fremdselektion) konfundiert sind (Boliver 2013).

Der GroBteil der Studien, die realisierte Ubergiinge betrachten, greift —wie
im vorangegangenen Abschnitt beschrieben — auf mikrotheoretische Entschei-
dungstheorien zuriick. Aus dieser Perspektive haben sich Schiiler/innen, die
nicht ins Studium {ibergehen, auf Grundlage rationaler Uberlegungen gegen
ein Studium entschieden. Diese Interpretation betrifft auch diejenigen, die
selbst zwar die Wahl fiir ein Studium getroffen haben (und die entsprechende
Schritte ergreifen, etwa in Form einer Bewerbung), aber denen der Zugang —
zumindest zum préferierten Studium — verwehrt wird. Studien aus stratifizier-
teren Hochschulsystemen reflektieren und untersuchen diesen Sachverhalt
héufiger, oft mit Blick auf den Zugang zu prestigereichen Hochschulen oder
Hochschultypen (vgl. An 2010, Anders 2012, Boliver 2013, Klasik 2012, Ro-
derick et al. 2011). In einer der wenigen deutschen (quantitativen) Studien, die
sich explizit mit dem Verhiltnis individueller und institutioneller Bildungsent-
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scheidungen beschéftigt, kritisiert Rolf Becker (2000) die eingeschrinkte Sicht
aufinstitutionelle Einfliisse und die damit verbundenen Fehlschliisse beziiglich
sozialer Ungleichheit:

,Der Stellenwert des Bildungssystems [...] beschriankt sich bei den angefiihrten
Rational Choice-Modellen hauptséchlich auf dessen Einfluss auf die elterliche Bil-
dungsentscheidung [...]. Bei der Aggregation vieler einzelner elterlicher Bildungs-
entscheidungen muss jedoch die hochgradig institutionalisierte Selektionsleistung
des Bildungssystems systematisch eingeschlossen werden [...]. So kénnen iiber
die Selektion seitens des Bildungssystems die elterlichen Bildungsentscheidungen
dahin gehend modifiziert werden, dass die sozial ungleiche Verteilung der Bil-
dungsentscheidungen nicht mehr mit der sozialen Ungleichheit von tatsdchlich
vollzogenen Bildungsiibergéngen libereinstimmt.* (ebd.: 456, Hervorhebung: CF)

Wie das Zitat andeutet, geht es in Beckers Studie um die elterliche Entschei-
dung fiir den weiterfithrenden Schultyp nach der Grundschule, die je nach Bun-
desland durch institutionelle Vorgaben, etwa in Form bindender Gymnasial-
empfehlungen, eingeschrinkt sein kann. In seiner Forschung zu Studienent-
scheidungen sédchsischer Abiturient/innen rdumt Becker solchen Reflexionen
allerdings weniger Raum ein.

Generell wird institutionellen Auswahlprozessen und deren Beitrag zu so-
zialer Ungleichheit beim Ubergang in das deutsche Hochschulsystem bisher
zumindest empirisch wenig Bedeutung beigemessen.*> Im Kontext des deut-
schen Hochschulsystems mag diese Leerstelle kaum verwunderlich erschei-
nen, da die Gatekeepingfunktion von Hochschulen lange Zeit eingeschriankt
war und im Vergleich zu einigen anderen Hochschulsystemen immer noch ist
(vgl. Kapitel 2). So wird argumentiert, dass der Einfluss von Zulassungshiirden
fiir die individuelle Entscheidung fiir oder gegen ein Studium in Anbetracht
der Existenz zulassungsfreier Studiengénge als nachrangig betrachtet werden
kann (vgl. Schindler 2012).4 Doch wie in Kapitel 2 gezeigt wurde, ist dies
zumindest in Teilen ein Fehlschluss. Daher ist es liberfillig, neben den ver-
schiedenen Stufen der individuellen auch der institutionellen Selektion und de-
ren Zusammenspiel stirkere Aufmerksamkeit zu schenken (vgl. Helsper und
Kriiger 2015), um soziale Ungleichheit beim Ubergang in die Hochschule um-
fassender verstehen zu konnen.

45  FEin konzeptioneller und theoretischer Uberblick findet sich in Helsper und Kriiger
(2015), Sackmann (2015) und Téger (2010).

46 Gleiches trifft im Ubrigen auch auf das US-amerikanische Hochschulsystem zu, in
dem nur etwa 80% der four-year colleges eine Bewerbung erfordern (An 2010:
311) und viele community colleges freien Zugang gewihren. Gerade letztere sind
aber héufig kein Sprungbrett fiir die Authahme eines Studiums an einem four-year
college, sondern kanalisieren insbesondere sozial schwéchere Individuen in weni-
ger prestigereiche soziale und berufliche Positionen (vgl. Brint und Karabel 1989).
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Beobachtete Intention = Ubergang?

Der zweite weit verbreitete Ansatz versteht Studienintentionen oder -pléne als
Approximationen individueller Entscheidungen (vgl. Obermeier und Schnei-
der 2015: 111). Die Studienintention wird dabei als individuelle ,,Entschei-
dung, im Anschluss an den Schulabschluss an einer Universitit oder an einer
Fachhochschule zu studieren* (Becker und Hecken 2007: 106, Hervorhebung:
CF) interpretiert und als guter Indikator fiir tatsdchliches Verhalten angesehen.
Auf diesem Argument aufbauend werden mitunter abhéngige Variablen gebil-
det, die Studienintentionen und realisierte Uberginge gemeinsam erfassen
(vgl. Helbig et al. 2015, 2017, Lorz 2012).%

Unstrittig bleibt jedoch, ,,dass nicht in allen Féllen Bildungsintention und
Realisierung iibereinstimmen* (Jacob et al. 2013: 308). Setzt man Intentionen
mit realisierten Ubergingen gleich, kénnen entsprechend Verzerrungen auf-
grund spiterer Umentscheidungsprozesse und unzureichend antizipierter Zu-
gangshiirden entstehen (vgl. Azjen 1991). Tréfe Ersteres nicht zu, wéren also
gedullerte Intentionen stabil und spiegelten individuelle Entscheidungen per-
fekt wider, sollten Intentionen in Hochschulsystemen mit uneingeschréanktem
Zugang tatsichlich realisierte Ubergiinge gut approximieren. In Hochschulsys-
temen, in denen institutionelle Zulassungsbeschrinkungen flichendeckend
zum Einsatz kommen, oder im Falle individueller Préiferenzen fiir selektive
Fécher oder Hochschulen sind individuelle Bildungsentscheidungen jedoch le-
diglich ,,eine notwendige Voraussetzung, aber keine hinreichende Garantie fiir
ihre Realisierung™ (Becker 2000: 458). Mit Intentionen kann somit ein Teil des
Ubergangsprozesses — Fremdselektion — {iber antizipatorische Prozesse nur in-
direkt und je nach Informationsverfiigbarkeit und Informiertheit mehr oder we-
niger umfassend und korrekt erfasst werden.

Im deutschen Kontext kann von einer guten Approximation ausgegangen
werden, wenn (1) Studienberechtigte entweder so gute Noten vorweisen kon-
nen, dass sie Zugang zu (fast) allen Studiengdngen haben, wenn (2) sie eine
Studienrichtung anstreben, deren Selektivitdt in der Regel unter dem eigenen
Leistungsniveau liegt oder die weitestgehend zulassungsfrei ist und in der Eig-
nungsfeststellungsverfahren kaum zum Einsatz kommen, oder wenn (3) sie
keine klare fachliche (oder ortliche) Priferenz haben und somit uneinge-
schriankt zwischen den Studiengéngen ohne (oder mit ausreichend niedrigen)
Zugangsbarrieren wéhlen konnen. In allen anderen Fallen kann nicht ohne

47 Ein Grund fiir dieses Vorgehen ist hdufig auch in der Rechtszensierung der Daten
zu suchen. Wird zum Beispiel — wie in den zitierten Studien — die zweite Welle
des DZHW Studienberechtigtenpanels genutzt (ein halbes Jahr nach Erhalt der
Hochschulzugangsberechtigung), kénnen nur direkte Ubergiinge ins Studium beo-
bachtet werden, was zu einer deutlichen Unterschitzung der Ubergangswahr-
scheinlichkeiten fithren wiirde.
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Weiteres von einer Intention auf den tatséichlichen Ubergang geschlossen wer-
den.

Zusammenfassend erlaubt der Fokus auf Intentionen und damit eine
(friihe) Phase der Selbstselektion keine endgiiltige Aussage liber deren Reali-
sierung, da institutionelle Selektionsprozesse und andere Hiirden nicht (oder
durch Antizipation allenfalls indirekt) erfasst werden kdnnen. Das tatsichliche
AusmaB an sozialer Ungleichheit beim Ubergang ins Studium kann daher le-
diglich approximiert werden. Anders verhélt es sich mit Studien zu realisierten
Ubergiingen: Diese schlieBen faktisch sowohl Phasen der Selbst- als auch
Fremdselektion mit ein. Sie konnen allerdings keine Aussage dariiber treffen,
in welchen Phasen Studienberechtigte (aus sozial schwécheren Familien) den
Hochschulpfad (vorerst) verlassen.

Die dargestellten Leerstellen beider hier diskutierten empirischen Ansétze
verdeutlichen den Mehrwert einer differenzierten Analyse des Ubergangspro-
zesses. Faktisch bedeutet dies einerseits, nicht bei Studienintention stehen zu
bleiben, und andererseits, nicht erst beim bereits vollzogenen Ubergang zu
starten, sondern auch ,,das Dazwischen® zu untersuchen. Entsprechend fordert
etwa An (2010: 312) ,,[c]ontinued efforts that unpack the ‘black box’ in the
transition from high school to college [...] in order to better understanding the
source of social inequalities in college destinations.* Modelle, die den Uber-
gang ins Studium als aus verschiedenen Phasen bestehend verstehen, ndhern
sich dieser Forderung an und sollen im Folgenden vorgestellt werden.

3.3 Alternative Ansitze: der Ubergang als Phasenmodell

Weitestgehend unstrittig — auch in der mikrotheoretisch orientierten For-
schung — ist, dass der Ubergang in die Hochschule kein losgeldster singulirer
Schritt ist, sondern das Ergebnis kumulativer Entscheidungen. Welche Phasen
hierbei als relevant erachtet werden, hangt vom jeweiligen Forschungsinte-
resse und dem damit verbundenen Aggregationsniveau ab.

Der lange Weg zur Hochschule: sequentielle Entscheidungsmodelle

Grofler Beliebtheit erfreut sich etwa das Selektionsmodell von Mare (1980),
das sowohl international als auch in Deutschland den Standardrahmen fiir die
Untersuchung von Bildungsungleichheit darstellt (vgl. Breen und Jonsson
2005: 235, Schindler und Lorz 2012: 648). Der Ubergang in die Hochschule
wird dabei als Ergebnis sequentieller Bildungsentscheidungen interpretiert. An
jeder Schwelle im Bildungssystem treffen Schiiler/innen und deren Familien
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eine Entscheidung iiber Verbleib oder Ausscheiden.*® Schiiler/innen aus sozial
schwicheren Familien scheiden dabei iiberdurchschnittlich hdufig aus, vor al-
lem an den frithen Schwellen. Dass dies gerade auch im stratifizierten deut-
schen Schulsystem der Fall ist, wurde bereits in Abschnitt 2.1.3 beschrieben.
Aus dieser Perspektive definieren etwa Lorz und Schindler (2012: 460) den
Hochschulabschluss als

,»das Ergebnis der Entscheidung, einen zur Hochschulreife fithrenden Bildungsweg
einzuschlagen (1. Ubergang), auf diesem Weg die Hochschulzugangsberechtigung
zu erwerben (1. Abschluss), im Anschluss daran ein Studium aufzunehmen (2.
Ubergang) und dieses erfolgreich mit einem Hochschulabschluss zu beenden (2.
Abschluss).

Auch Hillmert und Jacob (2010: 59) fragen ,,where on the long way to the
university degree does Germany ,lose‘ its potential academics?* Dabei be-
trachten sie den gesamten Bildungsverlauf von der Grundschule bis zum Hoch-
schulabschluss und schlieen nicht nur den Standardweg (Grundschule —
Gymnasium — Abitur — Hochschule) einer akademischen Bildungslaufbahn
ein, sondern auch Trackmobilitit im Sekundarschulbereich, nachgeholte Bil-
dungsabschliisse und Studienabbriiche.*

Durch die Betrachtung der gesamten Bildungslaufbahn bleiben solche Stu-
dien zwangsléaufig auf einem relativ hohen Abstraktionsniveau. In Anlehnung
an Hillmert und Jacob (2010) bleibt demnach die Frage, wo und warum auf
dem kurzen Weg vom letzten Schuljahr (und dem Erhalt der Hochschulzu-
gangsberechtigung) bis zum Ubergang in die Hochschule potentielle Studie-
rende (aus sozial schwicheren Familien) ,,verloren gehen® (ebd.: 59). Um dies
zu beantworten, ist es notig, potentielle Stolpersteine auf diesem ,,kurzen Weg™
ndher zu betrachten.

Der kurze Weg zur Hochschule: college choice- und ,,Meilenstein®“~-Modelle

In der deutschsprachigen Hochschulforschung finden sich einige, meist recht
breite Konzeptualisierungen des ,,Hochschulzugangs®, die dessen prozesshaf-

48 Eine wichtige Kritik an diesem Ansatz ist, dass er sich ausschlieBlich auf bindre
Entscheidungen bezieht (Ubergang in die nichste Stufe oder Ausscheiden), die die
Entscheidungsoptionen in vielen Bildungssystemen mit parallelen Optionen — wie
auch dem deutschen — nicht addquat widerspiegeln (Hillmert und Jacob 2010: 61).
Daher greifen zum Beispiel Breen und Jonsson (2000) oder Schimpl-Neimanns
(2000) auf multinomiale Logitmodelle zuriick, die multiple, parallele Entschei-
dungsoptionen erfassen konnen.

49 Zusammenfassend berichten sie, dass nicht nur der oft beschriebene Konigsweg
zum Hochschulabschluss sozial selektiv ist, sondern auch Zwischenphasen und in-
stitutionelle Korrekturméglichkeiten: ,,virtually all transitions along the academic
track are selective in favor of children from higher educational backgrounds” (Hill-
mert und Jacob 2010: 70).
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ten Charakter unterstreichen. Kellermann (1984: 245) zum Beispiel versteht
diesen als ,.,komplexen ProzeB [...], der sich zeitlich wenigstens von den Ab-
schluBklassen der hoheren Schulen bis hin zur gelungenen Aufnahme bezie-
hungsweise erfolgreichen oder erfolglosen Beendigung des Studiums er-
streckt™. Lischka (2001: 30) kritisiert dieses breite Begriffsverstindnis und de-
finiert Hochschulzugang ,,sowohl als Prozess als auch Ergebnis der Aufnahme
des Studiums an Hochschulen®, wobei sie vier ,,Prozessphasen® identifiziert:
,,den Prozess der Information und Beratung, den Prozess des Priifens, den Pro-
zess der Entscheidung, den Prozess des Studienbeginns® (ebd.). Mit dem Ziel,
den Hochschulzugang in seiner Komplexitit darstellen zu kdnnen, nennen
beide Autor/innen eine Vielzahl an Determinanten auf verschiedenen Ebenen.
Dabei bleiben sie beziiglich der genauen Definition der Phasen, ihrer Ausge-
staltung, relevanten Ursachen und Wirkungen allerdings auf einem sehr abs-
trakten Niveau, sodass die Ausfithrungen fiir eine detaillierte Analyse der ein-
zelnen Phasen allenfalls eine grobe Orientierung bieten konnen.

Was genau geschieht im Zeitraum vom letzten Schuljahr vor Erhalt der
Hochschulzugangsberechtigung bis zum realisierten Ubergang ins Studium?
Um der Antwort auf diese Frage néher zu kommen, orientiere ich mich in der
vorliegenden Arbeit an der grundlegenden Idee von vornehmlich in den USA
entwickelten und angewendeten Phasenmodellen, die sich spezifisch mit die-
sem Zeitraum befassen. Es handelt sich dabei zum einen um sogenannte col-
lege choice-Modelle und zum anderen um Modelle, die im Folgenden als Mei-
lenstein-Modelle™ bezeichnet werden.

College Choice-Modelle

Vor dem Hintergrund eines prognostizierten Nachfrageriickgangs nach Hoch-
schulbildung (Paulsen 1990) entwickelten in den USA der 1980er Jahre ver-
schiedene Autor/innen sogenannte college choice-Modelle (vgl. Chapman
1986, Hanson und Litten 1982, Hossler und Gallagher 1987, Hossler et al.
1999, Jackson 1982, Litten 1982). Der Marketinghintergrund dieser vornehm-
lich deskriptiven Publikationen, in denen potentiell Studierende als Kund/in-
nen agieren und sich fiir die Hochschulen mit den fiir sie attraktivsten Marken-
merkmalen entscheiden, ist dabei mehr (vgl. Litten 1982, Paulsen 1990) oder
weniger (vgl. Jackson 1982) zentral. Es wére allerdings verfehlt, diese Arbei-
ten auf ein reines Beratungsangebot fiir konkurrierende Hochschulen zu redu-
zieren, denn die entwickelten Modelle erfiillen vor allem auch eine theoreti-

50 Der Terminus ,,Meilenstein-Modelle ist im Gegensatz zu college choice-Model-
len kein in der Literatur etablierter Begriff. Ich nutze diesen hier, da er den Kern
der Modelle gut beschreibt, die sich damit beschiftigen, welche Phasen oder
Schritte Schiiler/innen vor der Studienaufnahme durchlaufen miissen oder sollten.
Tatséchlich wird der Begriff ,,milestones in einigen der entsprechenden Studien
verwendet, um die Relevanz dieser Phasen zu verdeutlichen.
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sche und analytische Ordnungsfunktion, die vielen 6konomischen und sozio-
logischen Forschungsarbeiten als Grundlage dient (vgl. DesJardins et al. 2006,
Drewes und Michael 2006, Hurtado et al. 1997, Niu und Tienda 2008, Turley
2009). College choice-Modelle lenken dabei den Fokus zum einen auf den pro-
zessualen, aus verschiedenen Phasen bestehenden Charakter des Ubergangs in
die Hochschule und zum anderen auf die Relevanz institutioneller Merkmale
(in Interaktion mit individuellen Merkmalen) fiir die Studienwahl. Damit leis-
ten sie einen wichtigen Beitrag zum besseren Verstindnis des Ubergangs in
die Hochschule.

Die verschiedenen Modelle integrieren 6konomische (utility maximiza-
tion) und soziologische (status attainment) Ansétze und teilen dabei einen Pha-
senansatz: Je nach Differenzierungsgrad werden zwischen drei und sieben Pha-
sen unterschieden, die ungeféhr den gleichen Zeitraum umfassen (einige Jahre
vor Schulabschluss bis zur finalen Hochschulimmatrikulation) und sich vor al-
lem in den genutzten Labels und der genauen Abgrenzung unterscheiden.’!

Zur Einbettung der ersten Phase — der Prddispositionsphase — wird zu-
meist auf soziologische und sozialpsychologische Erkenntnisse aus der status
attainment-Forschung (vgl. Sewell et al. 2004) zuriickgegriffen. In dieser
Phase wird vor allem der Einfluss der individuellen Schulleistung, des famili-
dren Hintergrunds, des sozialen Netzwerkes und des Schulkontextes auf die
Entwicklung von Studienaspirationen oder -intentionen hervorgehoben (zur
Abgrenzung der Konzepte Aspiration und Intention siche Abschnitt 4.1).

Erst nachdem Schiiler/innen Studienaspirationen bzw. -intentionen entwi-
ckelt haben, treten sie in die zweite Phase des college choice-Prozesses — die
Suchphase — ein und wigen zwischen verschiedenen Hochschulen ab, sodass
hochschulbezogene, institutionelle Charakteristika an Einfluss gewinnen. In
dieser Such- und Exklusionsphase kommt es zum einen zu einer vermehrten
Interaktion zwischen aktiv nach Informationen suchenden Schiiler/innen und
werbenden Hochschulen (vgl. Hossler und Gallagher 1987). Wie umfangreich
und gekonnt diese Informationssuche ist, variiert dabei mit individuellen
Merkmalen wie der sozialen Herkunft (vgl. Hossler et al. 1989, Litten 1982,
Morgan 2010). Zum anderen legen Schiiler/innen Exklusionskriterien fest
(z.B. maximale Distanz oder maximale Kosten), anhand derer sie die Anzahl
in Frage kommender Institutionen einschrianken und somit ihr choice set bil-
den. Dabei interagieren individuelle (z.B. Schulleistung, Ressourcenausstat-
tung) und institutionelle Merkmale (z.B. Distanz, Selektivitit, Kosten) und
fithren zu unterschiedlicher Antizipation von Barrieren, die wiederum zu un-
terschiedlichen Exklusionskriterien fiihren (Hossler et al. 1989: 244). Dies
fiihrt dazu, dass die Studienoptionen sozial benachteiligter Schiiler/innen ein-

51 So differenziert das Drei-Phasen-Modell von Hossler und Gallagher (1987) zwi-
schen predisposition, search und choice, wahrend Jackson (1982) zwischen prefe-
rence, exclusion und evaluation unterscheidet.

81



geschréinkter sind (vgl. auch Hallsten 2010, Vergolini und Zanini 2015). Die
zweite Phase miindet in Bewerbungen fiir in Frage kommende Institutionen.

In der letzten Phase — der Entscheidungsphase — treffen die Bewerber/in-
nen ihre finale Entscheidung. Dabei wégen sie anhand individuell variierender
Kriterien zwischen Institutionen ab, fiir die sie zugelassen wurden (vgl. Chap-
man 1986). Insbesondere Litten (1982) und Hanson und Litten (1982: 82) rau-
men auch den aktiven Part, den Hochschulen im Ubergangsprozess einneh-
men, ein und integrieren dies in ihr Modell: ,.,the college-selection process in-
volves both students as information seekers and applicants and institutions that
provide information and admit applicants.” Der Fokus dieser und anderer col-
lege choice-Modelle liegt aber eindeutig auf individuellen Entscheidungen ra-
tionaler (Kosten und Nutzen abwégender) Akteure, wihrend institutionelle
Entscheidungen oft nur indirekt angesprochen werden, vor allem als Kriterium
zur Exklusion bestimmter Hochschulen aufgrund antizipierter Zulassungshiir-
den oder als letzter ,,Unsicherheitsfaktor (vgl. Chapman 1986, siche auch
Hossler et al. 1989).

Soziale Herkunft ist in den college choice-Modellen in der Regel auf zwei-
fache Weise relevant. Zum einen indem sie in der ersten Phase auf die sozial
eingebettete Entstehung von Aspirationen wirkt. Zum anderen kdnnen die fest-
gelegten Exklusionskriterien mit der sozialen Herkunft (und anderen Merkma-
len wie Schulleistung) variieren (vgl. Jackson 1982), was wiederum zu sozial-
gruppenspezifischen Bewerbungen und letztlichen Entscheidungen fiihren
kann (vgl. Hoxby und Avery 2013, Griffith und Rothstein 2009, Turley et al.
2007). Insgesamt hat die Frage nach dem Einfluss, den die soziale Herkunft
von Schiiler/innen in den verschiedenen Phasen spielt, in den college choice-
Modellen jedoch nur eine untergeordnete Bedeutung.

Meilenstein-Modelle

Teilweise ankniipfend an die gerade vorgestellten college choice-Modelle stel-
len verschiedene Autor/innen Meilenstein-Modelle auf und testen diese empi-
risch (vgl. Avery und Kane 2004, Berkner und Chavez 1997, Cabrera und La
Nasa 2001, Horn 1997, Klasik 2012, Roderick et al. 2011). Auch diese Modelle
umfassen in etwa den Zeitraum der letzten Schuljahre bis hin zur Studienauf-
nahme und beinhalten jeweils unterschiedliche Meilensteine, die Schiiler/in-
nen bewiltigen miissen, um eine realistische Chance auf ein Hochschulstu-
dium — zumeist an einem four-year college — zu haben.

Cabrera und La Nasa (2001) zum Beispiel beschrianken sich auf drei
Schritte: die richtige Kurswahl in der Schule, das Erlangen des Schulabschlus-
ses und das Versenden von Bewerbungen. Horn (1997) betrachtet hingegen
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fiinf Meilensteine und Klasik (2012) sogar neun.’? Auf Grundlage der Daten
der Education Longitudinal Study: 2002 zeigt Klasik (2012), dass der Anteil
an verbleibenden Schiiler/innen mit fast jedem Meilenstein auf dem Weg zur
Hochschule abnimmt: Wahrend knapp iiber 90% der Zehntkléssler/innen eine
Studienintention duflern, studieren vier Jahr spéter etwas weniger als 50% an
einem four-year college. Schiiler/innen aus einkommensschwachen Familien
erreichen jeden der neun Meilensteine signifikant seltener als ihre einkom-
mensstarken Peers,>® wobei die Stirke der Herkunftsdifferenz je nach Meilen-
stein variiert: Wahrend diese beziiglich des ersten Schrittes (Studienintention
in Klasse 10) nur 8 Prozentpunkte betrégt, liegt sie bei einigen spéteren Schrit-
ten deutlich hoher (Bewerbung: 25 Prozentpunkte, Zulassung: 32, Immatriku-
lation: 38). Selbst die Bewerbung fiir finanzielle Unterstiitzung wird seltener
von Schiiler/innen in der niedrigsten Einkommensklasse getitigt (9 Prozent-
punkte).

Waihrend fiir den US-amerikanischen Kontext diese kleinteilige Differen-
zierung notwendiger Schritte durchaus angemessen erscheint, stellen be-
stimmte Phasen — zum Beispiel das Absolvieren von Tests oder die Inan-
spruchnahme von Beratungsangeboten — im deutschen Kontext (noch?) keinen
standardméaBigen Meilenstein auf dem Weg in die Hochschule dar. Hierfiir bie-
tet die Differenzierung von Roderick et al. (2011) eine angemessenere Schab-
lone. Die Autorinnen beschrianken ihr Sample bestehend aus Chicago high
school seniors auf diejenigen mit einer Studienaspiration und analysieren, in-
wiefern diese (1) auch eine Studienintention duBlern (72%), (2) sich fiir four-
year colleges bewerben (59%), (3) zugelassen werden (51%) und (4) sich final
immatrikulieren (41%). Dabei sind vor allem Leistungsindikatoren sehr pré-
diktiv fiir das Erreichen der einzelnen Meilensteine. Die im Sample enthalte-
nen Schiiler/innen besuchen vorwiegend Schulen, in denen (6konomisch) be-
nachteiligte und minority Schiiler/innen deutlich {iberreprésentiert sind. Dar-
iiber hinaus steht deren soziale Herkunft nicht im Fokus der Studie.

Die Studie von Roderick et al. (2011) ist konzeptionell hochgradig rele-
vant fiir die vorliegende Arbeit. Dies ergibt sich zum einen schon daraus, dass
die Autorinnen ihr Sample auf Schiiler/innen mit Studienaspirationen be-
schranken und untersuchen, inwiefern diese realisiert werden konnen. Damit
kommen sie der zentralen Forschungsfrage dieser Arbeit sehr nahe. Die Rele-
vanz ergibt sich jedoch nicht nur aus der Sampleeinschrankung, sondern

52 1) Studienintention in Klasse 10, 2) Studienintention in Klasse 12, 3) Teilnahme
an Eignungstests, 4) Erbringung ausreichender Schulleistung, 5) Aufsuchen eines
college counselor 6) Versenden von Bewerbungen 7) Zulassungen durch Hoch-
schulen 8) Bewerbungen fiir finanzielle Unterstiitzung und 9) finale Immatrikula-
tion.

53 Klasik (2012) differenziert fiinf Einkommenskategorien. Die zitierten Ergebnisse
beziehen sich jeweils auf Differenzen zwischen den Extremwerten (Haushaltsein-
kommen bis 25.000 Dollar vs. mehr als 75.000 Dollar).
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ebenso aus den identifizierten Phasen oder Meilensteinen, die auch in der vor-
liegenden Arbeit eine zentrale Rolle spielen.

Sie dient daher als wichtiger Ausgangspunkt, der jedoch konzeptionell er-
weitert werden soll. So stehen im Folgenden im Gegensatz zu Roderick et al.
(2011) soziale Herkunftsunterschiede in den verschiedenen Phasen der Reali-
sierung von Studienaspirationen und zugrunde liegende Mechanismen im Fo-
kus. In Anlehnung an die vorgestellten college choice-Modelle werden zudem
institutionelle Merkmale von Hochschulen und deren Interaktion mit der sozi-
alen Herkunft der Schiiler/innen starker in den Mittelpunkt riicken.

3.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel standen zundchst im deutschen Kontext verbreitete Ansétze
zur Untersuchung sozialer Selektivitit beim Ubergang ins Studium im Mittel-
punkt. Innerhalb des institutionellen Rahmens treffen dem Hauptstrang der
deutschen ,,Ubergangsforschung® zufolge Individuen rationale — und sozial-
gruppenspezifische — Entscheidungen fiir oder gegen ein Studium und fiir oder
gegen bestimmte Studienoptionen. In den folgenden Kapiteln werden diese
und weitere Ansdtze und Befunde (erneut) aufgegriffen, stirker theoretisch
eingebettet und diskutiert, inwiefern sie auf den Gegenstand der vorliegenden
Arbeit — die Realisierung von Studienaspirationen — iibertragen werden kon-
nen.

Empirisch stehen in der Forschung zum deutschen Kontext quantitative
Studien im Vordergrund, die zumeist Studienintentionen oder bereits reali-
sierte Ubergiinge betrachten. Diesem Vorgehen liegt die (teils implizite) An-
nahme zugrunde, dass aufgrund der als gering angesehenen Selektionsleistung
des Hochschulsystems Intentionen realisierte Uberginge gut approximieren
und vice versa. Eine moglicherweise einschrinkende Wirkung durch instituti-
onelle Selektionsprozesse wird bestenfalls diskutiert (vgl. Becker et al. 2010,
Lorz 2012, Watermann und Maaz 2006). Wie in Kapitel 2 gezeigt wurde, ist
die Gatekeepingfunktion der Hochschulen zwar innerhalb des rechtlichen Rah-
mens eingeschriankt, doch findet mittlerweile fiir eine Mehrheit der Studien-
ginge eine Auswahl oder iiber die Hochschulzugangsberechtigung hinausge-
hende Eignungsfeststellung statt. Daraus folgt auch, dass einige der bereits
stark vorselektierten hochschulzugangsberechtigten Studienaspirant/innen ih-
ren Studienwunsch mdglicherweise nicht umsetzen konnen.

Inwiefern konnen Schiiler/innen ihre Studienaspirationen umsetzen und
gibt es hierbei soziale Herkunftsunterschiede? Um sich dieser Frage anzuni-
hern, bleibt die vorliegende Arbeit nicht bei Intentionen stehen und setzt nicht
erst bei realisierten Ubergingen an, sondern betrachtet die dazwischenliegen-
den Phasen. Ich fokussiere dabei auf Schiiler/innen mit dem Wunsch zu stu-
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dieren und schlieBe diejenigen aus den folgenden Betrachtungen aus, die ein
Studium gar nicht erst anstreben und fiir die sich die Frage nach Ubergangs-
chancen daher nur sehr eingeschrinkt stellt. Erstere verfolge ich auf dem ,,kur-
zen Weg in die Hochschule®. Hierbei dienen die vorgestellten college choice-
und Meilenstein-Modelle (insbesondere die Studie von Roderick et al. (2011)),
die den Ubergang ins Studium in miteinander verbundene Phasen unterteilen,
als Ausgangspunkt und Orientierung.

85



4  Aspirationen und ihre Umsetzung: konzeptionelle
und empirische Bestandsaufnahme

Im vorangegangenen Kapitel lag der Fokus auf zentralen Ansétzen der (deut-
schen) Forschung zu sozialer Ungleichheit beim Ubergang ins Studium. In den
folgenden Kapiteln wird der Fokus konzeptionell, theoretisch und empirisch
starker zum Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit gelenkt: der Frage
nach sozialer Ungleichheit in den Phasen der Umsetzung von Studienaspirati-
onen.

In Kapitel 4 soll hierfiir zunichst eine konzeptionelle Grundlage gelegt,
der Forschungsstand aufbereitet und existierende Forschungsliicken identifi-
ziert werden. Konkreter werden dabei folgende Ziele verfolgt: Zunéachst soll
das sehr vielseitig genutzte Konzept Aspirationen ein- und abgegrenzt und so-
mit eine Definitionsgrundlage geschaffen werden, der die nachstehenden Ka-
pitel folgen (4.1). Im Anschluss daran werden empirische Befunde zur Umset-
zung von Studienaspirationen und dabei auftretender sozialer Ungleichheit
présentiert (4.2). Diese stammen vornehmlich aus den USA, wo diesem Thema
im Zuge der Ausbreitung des ,,college-for-all* Mythos (vgl. Rosenbaum 2001)
groBere Beachtung geschenkt wird. Erste Befunde liegen allerdings auch fiir
Deutschland vor. Zuletzt wird — wie in Kapitel 3 angekiindigt — die Umsetzung
von Studienaspirationen modellhaft in vier zentrale Phasen unterteilt, die im
empirischen Teil der vorliegenden Arbeit aufgegriffen werden: (1) die Uber-
setzung von Studienaspirationen in realistischere Intentionen, (2) Bewerbungs-
entscheidungen und Bewerbungsmuster, (3) institutionelle Selektionsprozesse
und Zulassungschancen und (4) die Entscheidung, ein Studium tatséchlich auf-
zunehmen. Empirische Ansédtze und Befunde zu den vier Phasen werden in
Abschnitt 4.3 vorgestellt und abschlieend diskutiert, ob soziale Ungleichheit
bei der Umsetzung von Studienaspirationen eher in den Phasen der Selbstse-
lektion oder der Fremdselektion zustande kommt.

4.1 Aspirationen: Abgrenzung eines vielseitigen Begriffs

Aspirationen sind wichtiger Bestandteil vieler soziologischer Theorien, die
sich mit Bildungsentscheidungen und Bildungsungleichheiten beschéftigen:
Hierzu gehdren so unterschiedliche Ansétze wie das status attainment-Modell,
Bourdieus Reproduktionstheorie oder der rational choice-Ansatz (RC) (siche
Abschnitt 5.1). Somit ist es nicht verwunderlich, dass Aspirationen und ver-
wandte Begriffe zu Schlagwortern der soziologischen Bildungsforschung ge-
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worden sind, die in vielen Verdffentlichungen auf unterschiedliche Art und
Weise in Verbindung mit Bildungsverldufen und Bildungsungleichheit ge-
bracht werden. Doch was genau unter dem Begriff zu verstehen ist, wird hdufig
nicht eindeutig definiert. Entsprechend existiert eine ,,terminological confu-
sion“ (Haller 1968: 485, vgl. auch Kerckhoff 1976, Morgan 2007, Stocké et al.
2011, Trebbels 2015, Vaisey 2010) bestehend aus Begriffen wie Erwartungen,
Plidnen, Zielen, Wiinschen, Normen, Ambitionen, Motivationen, Praferenzen,
Neigungen, Absichten und Intentionen, die zum Teil synonym verwendet wer-
den, zum Teil aber auch Unterschiedliches bedeuten. Die zentrale Differenzie-
rungslinie lduft dabei zwischen idealistischen Bildungswiinschen (hier: Aspi-
rationen) auf der einen und realistischen Bildungsintentionen auf der anderen
Seite.

Neben dem unbestreitbaren Vorteil terminologischer und empirischer Pré-
zision ,,[to] avoid conflating what people want to happen with what they pre-
dict will happen* (Vaisey 2010: 84, Hervorhebung im Original) ist es auch aus
einer theoretischen Perspektive wichtig, zwischen verschiedenen Bedeutungen
von ,,Aspirationen‘ zu differenzieren, da Ursachen und Wirkungen, wenn nicht
in ihrer Richtung, so zumindest in ihrer Stirke zwischen verschiedenen Kon-
zepten variieren konnen. Entsprechend forderte Haller (1968: 484) bereits friih,
zwischen realistischen und idealistischen Aspirationen zu unterscheiden: ,,the
former being what the person thought he might really be able to attain, and the
latter what he hoped to attain if everything went well”. In der englischsprachi-
gen Literatur ist auch die Trennung zwischen expectations und aspirations ver-
breitet,> wihrend in deutschsprachigen Texten oft auf die Begriffe ,,Absich-
ten“ (z.B. Helbig et al. 2015, Lorz 2012) oder ,,Intentionen zuriickgegriffen
wird, um konkretere Bildungspline im Sinne von realistischen Aspirationen zu
benennen (vgl. Maaz 2006, Obermeier und Schneider 2015, Watermann und
Maaz 2006, Weiss und Steininger 2013). Im Weiteren folge ich dieser termi-
nologischen Trennung: Aspiration — Intention.

In der Literatur werden Aspirationen oft als ,,desired outcomes® (Hauser
und Anderson 1991: 271) definiert, als ,,Hoffnungen und ,, Traume* (Katthab
2015: 732) oder ,,innere Selbstverpflichtungen* (Stocké 2013: 269), die sozia-
lisationsbasierte Werte widerspiegeln und eine wichtige Motivationsquelle
darstellen (Stocké et. al 2011: 107). Intentionen hingegen bezeichnen ,,realistic
appraisals” (Morgan 2007: 1529), beinhalten “real-life perceptions of what is
possible” (Lloyed et al. 2008: 3) und besitzen daher in der Regel eine groBere
Handlungsrelevanz (Haller 1968, Vaisey 2010). Entsprechend entstehen sie
durch eine bewusste Auseinandersetzung mit wahrgenommenen Barrieren und
werden auch als ,,antizipierte” (Becker 2010: 6), ,,intendierte” (Stocké 2005b:

54 Der Begriff Erwartungen ist allerdings nicht trennscharf, da er sowohl fiir realisti-
sche Aspirationen von Schiiler/innen als auch fiir Erwartungen aus dem sozialen
Umfeld, die an die individuellen Schiiler/innen gestellt werden, genutzt wird (vgl.
Williams 1972).
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2) oder ,,vorweggenommene Bildungsentscheidungen* (Kurz und Paulus
2008: 5490) interpretiert. Bildungsintentionen und letztliche Entscheidungen
werden daher oft mithilfe der gleichen Faktoren — hdufig Komponenten der
rationalen Wahl — modelliert (vgl. Becker 2010, Becker und Hecken 2007,
Lorz 2012, Stocké 2005b). Der Fokus verlagert sich vom durch die soziale
Umwelt geprigten Individuum auf rational abwégende Akteure (vgl. Jencks et
al. 1983, Morgan 1998), die ihre Aspirationen im Lichte zur Verfligung ste-
hender Informationen, wahrgenommener Barrieren und der eigenen Ressour-
cenausstattung reflektieren und entsprechend in Intentionen iibersetzen und
weiterverfolgen oder verwerfen.>

Aspirationen sind keine konstanten Gréen, sondern werden mit heranna-
hender Entscheidung zum Teil korrigiert und sind somit je nach Messzeitpunkt
noch mehr oder weniger ,,idealistisch®. Andersherum koénnen auch Intentio-
nen — je nach Messzeitpunkt (und Messung) — mehr oder weniger stark durch
idealistische Wiinsche gepridgt und mehr oder weniger stark an wahrgenom-
mene, ,,realistische” Gegebenheiten angepasst sein (vgl. Alexander und Cook
1979, Goyette 2008: 477). Eine klare Trennung zwischen beiden Konzepten
als ,,polar points on an [intention]-aspiration continuum® (Stephenson 1957:
205) ist daher zwar theoretisch sinnvoll, aber empirisch herausfordernd.

Daher werden beide Konzepte auch empirisch — und entsprechend der
haufig fehlenden konzeptionellen Differenzierung — oft nicht voneinander ge-
trennt, sondern die Frage nach ,,Bildungsplénen‘ unabhédngig vom zugrunde-
liegenden Konzept und der theoretischen Einbettung genutzt (vgl. Morgan
2007: 1529). Sofern eine getrennte Messung und Auswertung erfolgt (vgl. Ab-
schnitt 7.1.1), zeigt sich erwartungsgemaf, dass beide zwar stark miteinander
korrelieren, das Aspirationsniveau aber im Durchschnitt meist hoher ist als das
Intentionsniveau — vor allem bei benachteiligten Gruppen (vgl. Haller 1968,
Hanson 1994, Katthab 2015, Stephenson 1957, Vaisey 2010). Dies stiitzt die
theoretische Grundannahme, dass Aspirationen stirker von Wiinschen und
Idealvorstellungen geprégt sind als von realistischen (und rationalen) Abwé-
gungen.

Dies bedeutet jedoch nicht zwangslaufig, dass Aspirationen nicht im Zu-
sammenhang mit sozialer Herkunft stehen (fiir eine theoretische Diskussion

55 Birgit Becker (2010: 16) prisentiert ein entsprechendes theoretisches Modell, das
die unterschiedlichen Entstehungs- und Wirkungslogiken von Aspirationen und
Intentionen enthélt. Demnach beeinflussen (sozialgruppenspezifische) Einstellun-
gen, Normen und Werte in einem ersten Schritt Aspirationen. Intentionen werden
durch Aspirationen gepragt sowie zusétzlich durch Schulleistung, soziale und kul-
turelle Ressourcen sowie die Wahrnehmung externer Barrieren beeinflusst, die in
den rationalen Entscheidungsprozess mit einbezogen werden. Wie wahrscheinlich
die Realisierung von Intentionen ist — d.h. wie realistisch sie wirklich sind -, hingt
hier entscheidend davon ab, wie gut Barrieren mithilfe der richtigen Systemkennt-
nis antizipiert werden konnen (siehe hierzu auch Azjen 1991).
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hierzu siehe Abschnitt 5.1). Zum Beispiel ist zwar im US-amerikanischen
Kontext der Anteil an Schiiler/innen mit Studienaspirationen in allen Her-
kunftsgruppen hoch, doch besteht auch ein deutlicher Unterschied von 20 Pro-
zentpunkten zwischen als arm klassifizierten Jugendlichen und solchen aus
einkommensstirkeren Familien (70 vs. 90%) (Vaisey 2010: 87). Fiir Deutsch-
land gibt es bisher keine Studie, die die Anteile an (Fach-)Abiturient/innen mit
Studienaspiration getrennt nach sozialer Herkunft berichtet.’® Im Gegensatz
zum US-amerikanischen contest mobility regime, das das Ziel verfolgt, mog-
lichst viele Kandidat/innen mdglichst lange ,,im Rennen® zu halten (Turner
1960: 855, Kerckhoff 1977), ist das deutsche sponsored mobility regime — wie
in Kapitel 2 beschrieben — durch friihe (sozial selektive) Sortierung der Schii-
ler/innen und zahlreiche Feedback-Mechanismen gekennzeichnet, sodass As-
pirationen hier frither ,realistisch® werden (vgl. Buchmann und Park 2009).
Innerhalb der bereits positiv, auch auf Grundlage familidrer Bildungsaspirati-
onen selektierten Gruppe deutscher (Fach-)Abiturient/innen kénnte daher zum
einen davon ausgegangen werden, dass Studienaspirationen kaum mit der so-
zialen Herkunft variieren. Zum anderen stehen deutschen Studienberechtigten
im Gegensatz zu US-amerikanischen high school-Absolvent/innen die be-
schriebenen attraktiven und daher ,,ablenkenden® (Shavit und Miiller 2000)
Ausbildungsoptionen zur Verfiigung, sodass selbst fiir diese Gruppe ein Zu-
sammenhang zwischen sozialer Herkunft und Aspiration vermutet werden
kann.

Auch wenn Aspirationen eine wichtige Motivationsquelle fiir individuel-
les Handeln darstellen (vgl. Haller 1968), bedeutet dies nicht automatisch, dass
sie in jedem Fall umgesetzt werden (konnen). Im Folgenden sollen empirische
Studien vorgestellt werden, die sich mit eben diesem Thema befassen.

4.2 Herkunftsunterschiede bei der Umsetzung
von Studienaspirationen: empirische Befunde

Wihrend es umfassende Forschung zum Ubergang ins Studium und dessen
sozialer Selektivitdt gibt (vgl. Kapitel 3), beschiftigen sich deutlich weniger

56 Auf Grundlage des DZHW Studienberechtigtenpanels berichten Schneider und
Franke (2014: 131ff.) beispielhaft fiir den Abiturjahrgang 2012, dass ein halbes
Jahr vor dem voraussichtlichen Erhalt des (Fach-)Abiturs 63% der Schiiler/innen
aus Akademikerfamilien, aber nur 49% der Schiiler/innen aus Nicht-Akademiker-
familien sicher/wahrscheinlich beabsichtigen, ein Studium aufzunehmen. Inwie-
fern diese Ergebnisse auch auf Aspirationen im Sinne eines Studienwunsches zu-
treffen, kann hieraus nicht abgeleitet werden. Dies wird auf Grundlage der in der
vorliegenden Arbeit genutzten Daten in Abschnitt 6.4 naher betrachtet.
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Studien mit der Umsetzung von Studienaspirationen. Zudem bleibt trotz der
zunehmenden Anerkennung der Wichtigkeit einer theoretischen und analyti-
schen Trennung zwischen Aspirationen und Intentionen in vielen Studien un-
klar, welches Verstandnis dem jeweiligen ,,Aspirationskonzept™ zugrunde liegt
(vgl. Stocké et al. 2011: 107). Empirisch dienen als Ausgangspunkt fiir die
Analysen zu Umsetzungschancen oft Surveyfragen, die konzeptionell eher In-
tentionen abbilden (vgl. Morgan 2007). Im folgenden Literaturiiberblick wer-
den daher nicht ausschliefllich Studien eingeschlossen, die eindeutig Aspirati-
onen und deren Umsetzungschancen messen, sondern auch solche, in denen
zumindest empirisch eher Intentionen erfasst werden. Daraus resultierende Be-
sonderheiten und Konsequenzen werden an den gegebenen Stellen reflektiert.
Nachfolgend werden zundchst Studien betrachtet, die sich generell mit der
Umsetzung von Studienaspirationen (bzw. héufig: Studienintentionen) be-
schéftigen. Im Anschluss daran werden einige Befunde zur Umsetzung von
Studienfachaspirationen berichtet, die im deutschen Kontext aufgrund der star-
ken fachlichen Variation in den Studienchancen (vgl. Abschnitt 2.2.3) (sozial-
gruppenspezifisch) eingeschrinkt sein konnte.

Die Umsetzung von Studienaspirationen

Bevor mit Fokus auf Studien zum deutschen Kontext einzelne Befunde einge-
hender diskutiert werden, sollen zunéchst einige generelle Anmerkungen zum
Forschungsstand geliefert werden: Erstens zeigt sich, wie bereits angedeutet,
dass Studienintentionen und deren Umsetzung hiufiger empirisch untersucht
werden als Aspirationen (vgl. Alexander und Cook 1979, Avery und Kane
2004, Ehlert et al. 2017a, Hossler et al. 1999, Grodsky und Riegele-Crumb
2010, Spangenberg und Quast 2016; zu den Auflnahmen gehoren: Lloyed et
al. 2008, Roderick et al. 2011). Zweitens betreffen Unterschiede in den Ope-
rationalisierungen nicht nur das Aspirations- oder Intentionsmaf, sondern auch
die Messung der erfolgreichen ,,Umsetzung®, die teils iiber Bewerbungen (vgl.
Ehlert et al. 2017a, Grodsky und Riegele-Crumb 2010, Lloyed et al. 2008),
teils {iber die finale Immatrikulation erfasst wird (vgl. Avery und Kane 2004,
Hossler et al. 1999, Schneider und Saw 2016, Spangenberg und Quast 2016,
Weiss und Steininger 2013). Drittens beschéftigen sich einige Studien zwar
sowohl mit Aspirationen/Intentionen als auch Bewerbungen/Ubergiingen, je-
doch kann die Umsetzung vorhandener Aspirationen nur indirekt abgeleitet
werden (vgl. Klasik 2012, Lloyed et al. 2008, Maaz 2006, Schneider und
Franke 2014). Dies ist dann der Fall, wenn die aggregierten Anteile an Schii-
ler/innen mit Studienaspiration/-intention sowie mit Bewerbungen/Ubergin-
gen separat ausgewiesen werden. Viertens wird deutlich, dass dieser For-
schungsbereich die stirkste ,,Tradition in den USA hat, wo die Gruppe der
Hochschulzugangsberechtigten aufgrund der im Vergleich zu Deutschland
weitaus geringeren Stratifizierung des Schulsystems grofl und heterogen ist
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und gleichzeitig hohe Bildungsaspirationen weit verbreitet sind (vgl. Domina
et al. 2011, Goyette 2008, Rosenbaum 2001).

Fiir diesen Kontext zeigen verschiedene Studien basierend auf unter-
schiedlichen Datenquellen, dass ein betrachtlicher und stark variierender An-
teil an Schiiler/innen — zwischen etwa 20% (Hossler et al. 1999) und 60% (Ro-
derick et al. 2011) — ihre Bildungsaspiration bzw. -intentionen nicht umsetzen
(konnen). Diese grolen Abweichungen kdnnen verschiedene Ursachen haben,
die zum Teil im vorangegangenen Absatz bereits angesprochen wurden.’

Die einzige mir bekannte Studie, die bei Aspirationen ansetzt und die fi-
nale Umsetzung im Sinne einer Studienaufnahme betrachtet, ist die bereits in
Abschnitt 3.3 vorgestellte Arbeit von Roderick et al. (2011). Hier zeigt sich,
dass nur 41% derjenigen Chicago high school seniors mit einer hohen Aspira-
tion (fiir einen four-year college Abschluss) im Anschluss an ihren Schulab-
schluss ein Studium aufnehmen (ebd.: 185). Eine Ursache fiir die im Vergleich
zu anderen Studien sehr geringe Umsetzungswahrscheinlichkeit kann darin be-
griindet liegen, dass mit idealistischen Aspirationen und deren Umsetzung
durch eine Studienaufnahme zwei ,,weit” voneinander entfernte Phasen unter-
sucht wurden.”® Ein weiterer Grund ist in der Datengrundlage zu suchen: Die
im Chicago Sample enthaltenen Schiiler/innen besuchen vorwiegend Schulen,
in denen (6konomisch) benachteiligte und minority Schiiler/innen deutlich
iberreprasentiert sind (ebd.: 183). Dies liefert erste Hinweise darauf, dass eine
Diskrepanz zwischen Aspirationen und deren Umsetzung insbesondere auf so-
zial benachteiligte Schiiler/innen zutreffen konnte. Bestitigung hierfiir findet
sich in einer Reihe von anderen Studien (etwa Grodsky und Riegele-Crumb
2010, Hanson 1994, Klasik 2012, McCarron und Inklas 2006).

Fiir Deutschland gibt es meines Wissens nach kaum empirische Evidenz
zur Umsetzung von Studienaspirationen. Auf Grundlage von Léangsschnittda-
ten berichten einige Autor/innen getrennt die Anteile an Schiiler/innen mit Stu-
dienintention und tatsdchlich erfolgter Studienaufnahme. Anhand der TOSCA
Daten nennt etwa Maaz (2006: 212) fiir baden-wiirttembergische Abitu-
rient/innen am Ende ihres letzten Schuljahres eine Intentionsquote von 75%.

57 Erstens greifen die Studien auf sehr unterschiedliche Daten zuriick, die sich auf
verschiedene Kohorten beziehen (z.B. Alexander und Cook 1979: 1968er high
school seniors; Schneider und Saw 2016: 2012 high school seniors). Zweitens lie-
gen den Studien die beschriebenen unterschiedlichen Operationalisierungen be-
ziiglich des Aspirationsmafles und der Umsetzung zugrunde. Drittens wurden so-
wohl Aspirationen/Intentionen als auch deren Umsetzung zu unterschiedlichen
Zeitpunkten individueller Bildungsverldufe gemessen (Aspirationen: Klasse 9 bis
12; Umsetzung: wihrend des letzten Schuljahres (Bewerbung) oder direkt im An-
schluss an den Schulabschluss bzw. in den Folgejahren (Ubergang)).

58 Tatsdchlich vergroBert sich der Anteil an ,,Umsetzungen* auf 57%, wenn Befragte
mit Studienintention als Ausgangspunkt genommen werden, oder auf 59%, wenn
Bewerbungen als Umsetzungsmaf} dienen.
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Zwei Jahre spiter studieren 65% aller Befragten. Schneider und Franke (2014:
131, 135) berichten auf Grundlage des DZHW Studienberechtigtenpanels
(Abiturient/innenjahrgang 2012) den Anteil an Schiiler/innen mit eventueller
bis sicherer Studienintention im letzten Schuljahr (79%) und den Anteil an
Schiiler/innen mit realisierten Ubergéingen direkt nach dem Abitur sowie ge-
duflerten Plédnen einer spiteren Studienaufnahme (insgesamt 74%). Bei Be-
fragten aus akademisch gebildeten Elternhdusern liegen sowohl die Anteile fiir
die Intention als auch fiir die (geplante) Studienaufnahme mit 83% und 80%
hoher als bei ihren Peers aus nicht-akademischen Elternhdusern (72% und
66%). Herkunftsunterschiede beziiglich der indirekt approximierten Realisie-
rungschancen (Akademikerkinder: 87%, Nichtakademikerkinder: 83%) sind
demnach mit circa 4 Prozentpunkten nicht substantiell und weisen darauf hin,
dass soziale Ungleichheit vor allem bei der Herausbildung von Studieninten-
tionen entsteht. Anhand dieser Aggregatwerte ist es — wie weiter oben bereits
angedeutet — allerdings nur bedingt mdglich, von der Studienintention auf de-
ren Umsetzungswahrscheinlichkeit zu schlieBen, da es zu Verschiebungen
zwischen den Gruppen kommen kann, wenn Abiturient/innen ohne Studienin-
tention doch ein Studium aufhehmen.> Zudem bleibt offen, wer die Pléine fiir
eine spitere Studienaufnahme tatsachlich umsetzt und ob hierbei soziale Her-
kunftsunterschiede beobachtet werden konnen. Die folgenden Studien geben
hieriiber zum Teil Aufschluss.

Neben diesen deskriptiven Gegeniiberstellungen von Studienberechtigten
mit Studienintention und realisiertem bzw. geplantem Ubergang gibt es fiir den
deutschen Kontext einige wenige weitere Studien, die auch multivariat unter-
suchen, inwiefern Schiiler/innen mit Studienaspiration/-intention ein Studium
aufnehmen (vgl. Helbig et al. 2015, Spangenberg und Quast 2016, Weiss und
Steininger 2013).%

Weiss und Steininger (2013) nutzen hierfiir die 1999er Kohorte des
DZHW Studienberechtigtenpanels. Sie untersuchen die Ubergiinge ins Stu-
dium von vier Gruppen: Studienberechtigten mit einer ,,sofortigen* Studien-

59 Tatsdchlich kommt es im nachschulischen Verlauf hédufig zu einer ,,Umorientie-
rung zugunsten einer akademischen Qualifizierung® (Spangenberg und Quast
2016: 19, siche auch Spangenberg et al. 2011). Von den 2010er Studienberechtig-
ten ohne Studienintention nahmen 36% fiinf Jahre nach Erhalt der Studienberech-
tigung doch ein Studium auf, hiufig als Teil einer Doppelqualifizierung. Diese
Umorientierung fand iiberdurchschnittlich hiufig bei Akademikerkindern statt:
,,Akademikerkinder realisieren somit ihre Studienabsicht nicht nur 6fter, sondern
revidieren eine urspriingliche Entscheidung gegen ein Hochschulstudium héufiger
als Studienberechtigte ohne einen solchen Bildungshintergrund® (Spangenberg et
al. 2011: 81, sieche auch Helbig et al. 2015: 26, Weiss und Steininger 2013).

60 Zudem untersuchen Ehlert et al. (2017a) die Bewerbungswahrscheinlichkeit von
Schiiler/innen mit Studienintention. Diese Studie wird unter 4.3.2 eingehender dis-
kutiert.
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aspiration (Umsetzung insgesamt: 86%), einer Studienaspiration fiir die Zeit
nach einer Ausbildung (46%) oder anderen Aktivitét (90%) und Unentschlos-
senen (61%). Herkunftsdifferenzen kénnen hier vor allem beziiglich verzoger-
ter (nicht aber direkter) Uberginge beobachtet werden: Nichtakademikerkin-
der, die sich bei Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung wiinschten, das
Studium zu einem spéteren Zeitpunkt aufzunehmen, setzten diesen Wunsch bis
dreieinhalb Jahre spéter seltener um als Akademikerkinder. Besonders stark
ausgepragt sind die Herkunftsdifferenzen zudem in der Gruppe derjenigen, die
sich beziiglich ihres Studienwunsches nicht sicher waren.®! Multivariat kdnnen
diese Herkunftsdifferenzen zum Teil durch die Abiturnote erklart werden,
nicht aber durch das Hinzufligen von Indikatoren der rationalen Wahl. Insge-
samt sind die Ergebnisse von Weiss und Steininger aber mit Vorsicht zu inter-
pretieren. In den friihen DZHW Erhebungen startete die Befragung erst ein
halbes Jahr nach Erhalt des Abiturs und nicht wie fiir spatere Erhebungskohor-
ten bereits wahrend des letzten Schuljahres. Somit wurde die Aspirationsfrage
retrospektiv erfasst,> was zu Erinnerungsfehlern und Rationalisierungsprozes-
sen fiihren kann und somit zu einer zu hiufigen Nennung von Aspirationen,
die im Einklang mit dem tatsdchlichen Verhalten stehen (vgl. Ayan und Isikal
2004, Sudman et al. 1996, fir eine Diskussion dieses Problems sieche Weiss
und Steiniger 2013: 194f.). Entsprechend ist eine Diskrepanz von insgesamt
14 Prozentpunkten zwischen sofortiger Studienaspiration und deren sofortiger
Umsetzung beachtlicher, als es auf den ersten Blick scheinen mag. Und auch
die fehlende Herkunftsdifferenz konnte zum Teil hierauf zuriickzufiihren sein.

Spangenberg und Quast (2016) nutzen die erste und dritte Welle einer spa-
teren Studienberechtigtenkohorte (Jahrgang 2010) und umgehen so dieses
Problem. Deskriptiv zeigt sich hier zunéchst, dass 93% derjenigen mit sicherer
Studienintention ein halbes Jahr vor Erhalt der Hochschulzugangsberechti-
gung (insgesamt 70% der Befragten) fiinf Jahre spéter ein Studium aufgenom-
men hatten. In multivariaten Modellen zeigt sich, dass die Umsetzungswahr-

61 Es wurden drei Herkunftsgruppen betrachtet: Studienberechtigte ohne, mit einem
oder zwei akademisch gebildeten Eltern. Die Herkunftsunterschiede beziiglich der
Realisierung eines Studienwunsches nach einer Ausbildung betragen: 12 und 25
Prozentpunkte (Ein- und Doppelakademikerkinder vs. Nichtakademikerkinder),
beziiglich der Realisierung eines Studienwunsches nach einer anderen Aktivitdt: 7
und 16 Prozentpunkte, in der Gruppe der ,,Unentschiedenen‘: 18 und 40 Prozent-
punkte (Weiss und Steininger 2013: 196)

62 Im Text nutzen Weiss und Steininger (2013) sowohl die Begriffe ,,aspirations* als
auch ,,intentions” und ,,plans®. Sie lassen allerdings an mehreren Stellen zunéchst
vermuten, dass es sich bei der Messung eher um ein Intentions- als ein Aspirati-
onsmal handelt. So lautet ihr Titel: “Educational family background and the reali-
zation of educational career intentions®. Tatsdchlich bezieht sich die Originalfrage
im Wortlaut jedoch eher auf Bildungswiinsche: ,,Hatten Sie bis zum Abgang von
der Schule, an der Sie die Hochschulreife erworben haben, den Wunsch zu studie-
ren?
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scheinlichkeit einer sicheren Studienintention signifikant positiv mit dem Bil-
dungshintergrund der Eltern (akademisch vs. nicht-akademisch), der Schul-
leistung und positiven Ertragserwartungen zusammenhéngt (nicht aber mit der
subjektiven Erfolgsaussicht sowie Kostenaspekten). Die Effektstarke fiir die
Bildungsherkunft ist mit 2 bis 4 Prozentpunkten (je nach Modellspezifikation)
nicht sehr substantiell. Anders die Schulleistung: Eine um einen Notenpunkt
bessere Abiturnote erhoht die Realisierungswahrscheinlichkeit um circa 6 Pro-
zentpunkte (filir dhnliche Ergebnisse vgl. Helbig et al. 2015).

Die Umsetzung von Studienfachaspirationen

In Kapitel 2 wurde darauf verwiesen, dass sich Zugangshiirden in Deutschland
stark zwischen Studienfachern unterscheiden. Gleichzeitig ist das ,,fachliche
Interesse* ein vordergriindiges Studienwahlmotiv, das von 90% der Erstse-
mester genannt wird (Scheller et al. 2013). Neben der Frage, ob Studienaspi-
rationen umgesetzt werden konnen, stellt sich daher im deutschen Kontext zu-
dem die Frage, inwiefern dies flir Fachaspirationen gilt, und wenn nicht: ob
damit eher eine Umentscheidung (kein Studium) oder eine Umorientierung
(anderes Studienfach) einhergeht. Die wenigen empirischen Befunde zu diesen
Fragen sind rein deskriptiver Natur.

Die vom DZHW durchgefiihrte repréisentative Befragung von Studienan-
fanger/innen liefert hier erste Erkenntnisse mithilfe der Frage, ob sich die Stu-
dienwahl der Befragten mit ihren Wiinschen und Zielen deckt (Scheller et al.
2013: 64-66). Der Anteil an Studierenden im ersten Semester, die diese Frage
bejahten, lag 2011/12 bei 89%. Nur 9% gaben an, dass sie lieber ein anderes
Fach studiert hétten; 2% hétten lieber eine Berufsausbildung begonnen. Zwi-
schen den Studierenden unterschiedlicher Féacher liegt die Anteile zwischen
93% (Medizin) und 84% (Kunst).%*> Die Daten beschrinken sich auf Studie-
rende, sodass keine Aussagen liber Studienberechtigte getroffen werden kon-
nen, die sich mehr oder weniger freiwillig gegen ein Studium entschieden ha-
ben. Die Annahme liegt nahe, dass es sich hierbei liberdurchschnittlich haufig
um Studienberechtigte handelt, die ihre Studienwiinsche nicht umsetzen konn-
ten.

Heine et al. (2007: 60ff.) liefern anhand des Studienberechtigtenpanels
von 2002 erste Befunde zu der Frage, inwiefern ein halbes Jahr nach Erhalt der
Hochschulzugangsberechtigung geduBerte Studienfachintentionen bis zu drei
Jahre spéter umgesetzt wurden. Wie bei Weiss und Steiniger (2013) ist hierbei

63 Die Autor/innen betrachten auch die Realisierung des Hochschulwunsches. Hier
ist der Anteil derjenigen, die diese Frage bejahten, mit insgesamt 75% niedriger
und variiert zwischen 66% bei Studierenden des Fachs Medizin und 83% in den
Ingenieurswissenschaften. Zudem zeigt sich, dass Zulassungsbeschrankungen bei
74% der nicht-realisierten Hochschulwiinsche als Ursache genannt wurden (ebd.:
112ft).
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problematisch, dass die Fachintention ein halbes Jahr nach dem Abitur erfasst
wurde, was erneut Umorientierungen und Rationalisierungsprozesse auf
Grundlage erfolgloser Bewerbungen beinhalten kann. Aulerdem bezichen sich
die Ergebnisse damit nur auf Studienberechtigte, die nicht direkt mit dem Stu-
dium begonnen haben.** Insgesamt konnten 68% der Befragten ihre Fachin-
tention umsetzen. Die Variation nach angestrebtem Fach ist dabei betrachtlich:
Wihrend Intentionen fiir MINT Facher und auch fiir Lehramtsstudiengéinge
héufig realisiert wurden (circa 80%), kann dies deutlich seltener fiir Medizin
(50%), Kunst (39%) und Psychologie (33%) beobachtet werden. Hinzu
kommt, dass Befragte mit diesbeziiglichen Fachplanen drei Jahre spéter iiber-
durchschnittlich héufig kein Studium aufgenommen haben (Medizin: 27%,
Kunst: 24%, Psychologie: 20%, Durchschnitt: 12%). Wie die Autor/innen fest-
stellen, deuten diese Ergebnisse darauf hin, dass die Umsetzungschancen von
Studienfachintentionen mit fachspezifischen Zulassungshiirden variieren. Me-
dizin und Psychologie gehdren zu den selektivsten zulassungsbeschrénkten Fa-
chern, wahrend kiinstlerische Studiengidnge zwar oft formal zulassungsfrei
sind, aber in der Regel aufwindige Eignungsfeststellungsverfahren durchge-
fiihrt werden (vgl. Abschnitt 2.2.2). Die Autor/innen zeigen weiterhin, dass die
Realisierungschancen — wenig iiberraschend — deutlich mit der Abiturnote zu-
sammenhéngen. Sie differenzieren jedoch nicht nach sozialer Herkunft.
Erkenntnisse hierzu liefern Spangenberg et al. (2011: 70ff.). Fiir die Stu-
dienberechtigtenkohorte 2006 zeigen sie zunéchst, dass 67% derjenigen, die
ihre Studienintention direkt nach Schulende umsetzen, im zuvor intendierten
Fach studieren. Von denjenigen, die nicht sofort studieren, dies aber weiterhin
planen, bleiben 56% bei ihrer urspriinglichen Studienfachintention. In einem
zweiten Schritt differenzieren die Autor/innen die Umsetzungschancen der
Fachintentionen nach sozialer Herkunft und Studienfeld.®® Ausgewihlte Er-
gebnisse sind in Abbildung 4.1 dargestellt. Insgesamt setzen 62% der Akade-
mikerkinder, aber nur 55% der Nichtakademikerkinder ihre Studienfachinten-
tion um. Der Anteil der ,,Fachwechsler/innen‘ unterscheidet sich kaum, dafiir
gehen Nichtakademikerkinder hiufiger gar nicht ins Studium iiber. Ahnlich
wie bereits bei Heine et al. (2007) variiert die Umsetzungswahrscheinlichkeit
deutlich mit der urspriinglichen Fachintention. Akademikerkinder haben dabei
in elf von 16 betrachteten Studienfeldern bessere Realisierungschancen als ihre
Peers aus Elternhdusern ohne akademische Bildung. Am deutlichsten zeigt

64 Fiir den Jahrgang 2002 handelt es sich dabei um circa 65% der Studienberechtig-
ten. Der Anteil direkter Ubergiinge liegt aufgrund der damals noch nicht abge-
schafften Wehrpflicht unter dem heutigen Anteil von etwa 50%.

65 Dabei werden die Ubereinstimmungen/Wechsel zwischen Welle 1 (Intention vor
Schulabschluss) und Welle 2 (Studienfach nach Schulabschluss) sowie zwischen
Welle 2 (Intention nach Schulabschluss, sofern nicht iibergegangen) und Welle 3
(Studium drei Jahre spéter) zusammengefasst.
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sich dies beim Fach Medizin mit einem Herkunftsunterschied von 31 Prozent-
punkten.

Abb. 4.1: Studienfachintention und -realisierung nach Bildungsherkunft

Lehramt

Rechtswissenschaften

Mathematik, Informatik

Wirtschaftswissenschaften

Medizin

Biologie, Chemie, Pharmazie

Psychologie

Kultur-, Sprachwissenschaften

Sozialwesen/Sozialwissenschaften

Kunst-, Gestaltungswissenschaften

Insgesamt
0% 20% 40% 60% 80% 100%
® Realisierung (A) ¥ Diskrepanz: anderes Fach (A) ™ Diskrepanz: kein Studium (A)
® Realisierung (NA) " Diskrepanz: anderes Fach (NA) ™ Diskrepanz: kein Studium (NA)

Quelle: Spangenberg et al. (2011: 83), DZHW Studienberechtigtenpanel Jahrgang 2006, Wellen 1-3,
eigene Darstellung ausgewahlter Ergebnisse

A (ohne Muster, jeweils oberer Balken): Befragte aus Akademikerfamilien (mindestens ein Elternteil
mit Hochschulabschluss)

NA (mit Muster, jeweils unterer Balken): Befragte aus Nichtakademikerfamilien
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Insgesamt sind die empirischen Befunde zur Umsetzung von Studienaspirati-
onen bzw. -intentionen aufgrund unterschiedlicher Datengrundlagen, Konzep-
tualisierungen und Operationalisierungen sehr divers. Einig sind sich alle Stu-
dien jedoch darin, dass nicht alle Schiiler/innen ihre Aspirationen/Intentionen
umsetzen konnen und dass — sofern untersucht — dies sozial schwéchere Schii-
ler/innen haufiger betrifft. Dies zeigt sich vor allem in den USA, wo die
Gruppe der Studienaspirant/innen gro3 und heterogen ist. In Deutschland, wo
aufgrund vorhandener Selektionsschwellen im Schulsystem und attraktiver
Ausbildungsalternativen die Gruppe der Hochschulzugangsberechtigten mit
Studienaspiration bereits viel starker (positiv) selektiert ist, scheinen Her-
kunftsunterschiede bei der Umsetzung von Studienintentionen hingegen ge-
ring zu sein. Etwas deutlicher scheinen diese bei der Umsetzung von Studien-
fachintentionen hervorzutreten.

Neben den bereits diskutierten Einschrankungen der existierenden (deut-
schen) Studien ergeben sich zusammenfassend folgende Forschungsliicken:
Erstens beschéftigten sich die genannten Studien vornehmlich mit der Frage
der Realisierungschancen von Studienintentionen. Die berichteten Umset-
zungschancen sind meist entsprechend hoch. Weitestgehend offen bleibt daher
bislang, inwiefern diese Ergebnisse auf die Umsetzungschancen von Studien-
aspirationen ibertragbar sind. Im vorangegangenen Abschnitt wurde argu-
mentiert, dass Aspirationen in grolerem Malle als Intentionen ein idealisti-
sches Element enthalten (k6nnen), das nicht im Zusammenhang mit ihren Um-
setzungschancen stehen muss. Die konzeptionelle Differenzierung zwischen
Aspirationen und Intentionen beruht genau auf der Idee, dass Intentionen rea-
listischer sind, da sie in Auseinandersetzung mit wahrgenommenen individu-
ellen und institutionellen Barrieren entstehen. Entsprechend sollten ihre Um-
setzungschancen auch grofBer sein als die von Aspirationen, insbesondere dann,
wenn externe Zwénge umfassend (und korrekt) reflektiert werden (vgl. Azjen
1991). Die Fragen, inwiefern Studienaspirationen umgesetzt werden kdnnen
und ob hierbei soziale Herkunftsunterschiede existieren, bleiben also zunéchst
weitestgehend offen.

Zweitens gibt es nur sehr wenige und rein deskriptive Befunde zur Frage
des Zusammenspiels von sozialer Herkunft, spezifischen Fachaspirationen und
ihrer Umsetzung. Dabei stellt sich nicht nur die Frage, ob es Diskrepanzen
zwischen spezifischen Aspirationen und entsprechenden Ubergingen ins Stu-
dium gibt, sondern auch, ob nicht gelungene Umsetzungen mit Umorientierun-
gen innerhalb des Hochschulsystems verbunden sind oder ob sie zu einer Um-
entscheidung und der Wahl alternativer Bildungswege fiihren (vgl. Spangen-
berg et al. 2011).

Drittens gibt es zu sozialen Herkunftsunterschieden beziiglich der Umset-
zungschancen von Studienaspirationen/-intentionen zwar erste empirische Be-
funde. Verglichen mit der empirischen Evidenz beziiglich sozialer Ungleich-
heit bei der Studienaufnahme (oder Studienintention) (vgl. Kapitel 3) und den
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dabei zugrundeliegenden Mechanismen gibt es hier aber noch deutlichen
Nachholbedarf. Inwiefern kdnnen die theoretischen Mechanismen und empiri-
schen Befunde, die fiir den Ubergang ins Hochschulstudium gezeigt werden,
auf die Gruppe von Schiiler/innen mit Studienaspiration libertragen werden?

Viertens wurde in Kapitel 3 argumentiert, dass fiir ein umfassenderes Ver-
stindnis sozialer Selektionsprozesse der Ubergang ins Studium differenzierter
betrachtet werden sollte. Fiir den deutschen Kontext wurde bisher nicht unter-
sucht, in welchen selbst- und fremdselektiven Phasen der Umsetzung von Stu-
dienaspirationen Schiiler/innen den Hochschulpfad (zumindest vorlaufig) ver-
lassen und in welchen Phasen hierbei soziale Herkunftsunterschiede beobach-
tet werden konnen. Dieser letzte Punkt steht im Mittelpunkt der folgenden
Ausfithrungen.

4.3 Die Phasen der Aspirationsumsetzung

Die in Kapitel 3 vorgestellten Phasenmodelle stellen eine wichtige Orientie-
rung fiir die vorliegende Arbeit dar. Folgende Annahmen sind dabei auch hier
zentral: (1) Schiiler/innen miissen auf dem Weg in die Hochschule verschie-
dene Phasen durchlaufen bzw. Meilensteine bewiltigen, (2) institutionelle
Merkmale des Hochschulsystems spielen dabei eine zentrale Rolle, entspre-
chende Opportunitdten und Barrieren werden — mehr oder weniger vollstdndig
und korrekt — antizipiert und in die Entscheidungsfindung einbezogen, (3) so-
wohl individuelle als auch institutionelle Entscheidungen — Selbst- und Fremd-
selektion — spielen eine Rolle und (4) die Phasen sind nicht unabhéngig vonei-
nander, sondern beeinflussen sich ,,in subtle and complex ways” (Cabrera und
La Nasa 2000: 5).

Die Entstehung von Studienaspirationen stellt in den meisten existieren-
den Modellen die erste Phase dar. Im Gegensatz dazu sind in der vorliegenden
Arbeit bereits bestehende Aspirationen der Ausgangspunkt fiir die Untersu-
chung von deren Umsetzungschancen (vgl. Hanson 1994, Roderick et al.
2011). Hierfiir stehen im Folgenden — in Anlehnung an Roderick et al. (2011) —
vier Phasen im Mittelpunkt, die in Abbildung 4.2 modellhaft dargestellt sind.

In der ersten Phase betrachte ich die Ubersetzung von idealistischen Aspi-
rationen in realistische Intentionen. Hier steht also die Frage im Mittelpunkt,
inwiefern Schiiler/innen, die sich wiinschen zu studieren, ein Studium nach
Einbezug wahrgenommener individueller und institutioneller Hiirden auch in-
tendieren. Die folgenden Phasen umfassen die Umsetzung von Aspirationen.
In der zweiten Phase fokussiere ich dabei auf das konkrete Bewerbungsverhal-
ten als wichtigen ersten Schritt dieser Umsetzung. Darauf folgt in der dritten
Phase die Zulassung zum Studium und damit der direkte Einfluss institutio-
neller Selektionsprozesse. Wenn die vorangegangenen Meilensteine — hier:
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Bewerbung und Zulassung — gemeistert wurden, stellt sich zuletzt in der vier-
ten Phase die Frage, ob Studienaspirationen durch die Studienaufnahme final
umgesetzt werden.®

Abb. 4.2: Modellhafte Darstellung der Phasen der Aspirationsumsetzung

Aspiration

Bewerbung Studienaufnahme

Intention

Quelle: Eigene Darstellung

In Abbildung 4.2 beziehen sich rechteckige Felder auf die Phasen der Selbst-
selektion, wahrend das kreisformige Feld auf Fremdselektion verweist, die so-
wohl eine direkte Wirkung entfalten als auch indirekt (durch Antizipation) auf
die vorgelagerten Phasen zuriickwirken kann (gestrichelte Pfeile). Bereits in
der ersten Phase konnen hiernach Auswahlverfahren und Zulassungschancen
als Teil der institutionellen Opportunititsstruktur antizipiert werden. Und auch
das Bewerbungsverhalten in der zweiten Phase ist nicht nur oft Voraussetzung
fiir eine Zulassung zum Studium, sondern selbst durch die zur Anwendung
kommenden Auswahlkriterien und antizipierte Zulassungschancen beeinflusst
(vgl. DesJardins et al. 2006, Drewes und Michael 2006).

Bevor der Forschungsstand zu den einzelnen Phasen dargestellt wird, soll
noch kurz auf den Stellenwert von Intentionen fiir die folgenden Phasen ein-
gegangen werden. Alternativ konnten Intentionen, wie auch bei Roderick et al.
(2011), als notwendiger Schritt fiir den Eintritt in die folgenden Phasen model-
liert werden (Abbildung A4.1) und die Analysen zum Bewerbungsverhalten
auf diejenigen Schiiler/innen mit Studienintentionen beschrankt werden. In der
vorliegenden Arbeit werden Aspirationen und Intentionen zu Beginn des letz-
ten Schuljahres gemessen. Ein solches Vorgehen wiirde ausschlie3en, dass sich

66 Nicht in allen Kontexten ist Phase 2 Bedingung fiir Phase 3 und die Phasen 2 oder
3 Bedingung fiir Phase 4. Auch in Deutschland ist es mdglich, sich nach Erhalt der
Hochschulzugangsberechtigung in (wirklich) zulassungsfreie Studiengédnge einzu-
schreiben und somit die Phasen 2 und 3 zu umgehen. Wie in Kapitel 8 noch aus-
fithrlicher dargelegt wird, verfolge ich hier ein breites Verstdndnis von Bewerbung
als ,,studiengerichtetes Verhalten“ (Einschreiben oder Bewerben) und Zulassung
als ,,Zugang gewidhren® (durch Zulassung oder fehlende Zugangshiirden).
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Schiiler/innen im letzten Schuljahr umentscheiden (etwa auf Grundlage neuer
Informationen) (vgl. Spangenberg und Quast 2016). Um ein Ergebnis vorweg-
zunechmen: Im in dieser Arbeit betrachteten empirischen Fall zeigt sich, dass
Intentionen weder hinreichend noch notwendig fiir die Umsetzung von Studi-
enaspirationen sind (vgl. Abschnitt 8.2.1). Alternativ konnten Intentionen als
wichtiger Pradiktor von Studienbewerbungen und Mediator von Herkunftsun-
terschieden in der folgenden Bewerbungsphase betrachtet werden. Dieser
Frage wird sich in Kapitel 8 empirisch angendhert.

Im Folgenden sollen zentrale empirische Ansdtze und Befunde zu den vier
Phasen und hierbei auftretender sozialer Ungleichheit dargestellt und For-
schungsliicken — insbesondere fiir den deutschen Kontext — identifiziert wer-
den. Die im Folgenden diskutierten Studien und Ergebnisse beziehen sich da-
bei — mit Ausnahme der ersten Phase — aufgrund der diesbeziiglich einge-
schrankten Befundlage nicht ausschlieBlich auf die Umsetzung von Studien-
aspirationen, da sonst wichtige Erkenntnisse zu den einzelnen Phasen keine
Beriicksichtigung finden wiirden. Es werden daher zum Beispiel auch zentrale
Befunde vorgestellt, die sich generell mit Bewerbungen oder Zulassungen be-
schiftigen. Nachdem diese diskutiert wurden, sollen in einem letzten Schritt
empirische Erkenntnisse zu der Frage aufgezeigt werden, ob Studienberech-
tigte eher in den Phasen der Selbst- oder Fremdselektion ,,verloren gehen*
(Hillmert und Jacob 2010: 59), ob also soziale Ungleichheit bei der Umsetzung
von Aspirationen eher durch individuelle Entscheidungen oder institutionelle
Auswahl zustande kommt.

4.3.1 Phase 1: die Ubersetzung von Studienaspirationen
in Studienintentionen

Wie bereits in Abschnitt 4.1 angedeutet, gibt es einige (wenige) Studien, die
sowohl die Diskrepanzen zwischen Aspirationen und Intentionen als auch dies-
beziigliche Herkunftsunterschiede zeigen.®” Eine Diskrepanz besteht in den al-

67 Empirische Forschung zu Aspirationen und Intentionen fand und findet zum GroB-
teil mit Bezug auf das status attainment-Modell statt (siche Kapitel 5 fiir Details),
in dem Erwartungen und Vorbildfunktionen aus dem sozialem Umfeld und — hier-
iiber vermittelt — die soziale Herkunft sowie Schulleistung von Schiiler/innen de-
ren Bildungsaspirationen beeinflussen (vgl. Sewell et al. 2004). Zwischen Aspira-
tionen und Intentionen wird in diesem Forschungszweig hiufig nicht differenziert,
sodass entsprechend auch die Ubersetzung von Aspirationen in Intentionen nicht
untersucht wird. Dies ist umso erstaunlicher, bedenkt man, dass Archibald Haller —
einer der frithen Co-Autoren vieler status attainment-Studien — eine explizite Tren-
nung zwischen beiden Konzepten befiirwortete (Haller 1968). Empirisch wird
meist auf Intentionen zuriickgegriffen: ,,most analyses of status attainment do not
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lermeisten Féllen (und entsprechend der theoretischen Erwartung) zwischen
hoheren Aspirationen und niedrigeren Intentionen: So berichten verschiedene
Autor/innen auf Grundlage unterschiedlicher Daten, fiir 16% (Hanson 1994)
bis 30% (Katthab 2015, siche auch Kirk et al. 2012, Roderick et al. 2011, Vai-
sey 2010) der befragten Schiiler/innen héhere Aspirationen als Intentionen.
Vaisey (2010) und Hanson (1994) differenzieren diese Ergebnisse nach sozia-
ler Herkunft und berichten deutliche Unterschiede von 17 bzw. 13 Prozent-
punkten.®® Zudem herrscht Einigkeit beziiglich des positiven Zusammenhangs
zwischen Schulleistung und der Ubereinstimmung zwischen hohen Aspiratio-
nen und Intentionen (vgl. Katthab 2015, Roderick et al. 2011). Die zitierten
Ergebnisse beziehen sich auf anglo-amerikanische Kontexte (USA und Grof3-
britannien). Fiir Deutschland liegen hierzu bisher keine Ergebnisse vor.*

Nur zwei mir bekannte Studien (Hanson 1994, Roderick et al. 2011) un-
tersuchen mithilfe multivariater Modelle Griinde fiir eine erfolgreiche oder er-
folglose Ubersetzung von Studienaspirationen in Studienintentionen. In beiden
Studien wird das Sample auf high school seniors mit Studienaspiration be-
schrinkt (bei Hanson zusétzlich auf solche mit {iberdurchschnittlich hoher
Testleistung in den Bereichen Lesen und Mathematik) und analysiert, welche
Faktoren mit dem Vorhandensein einer ebenso hohen Intention zusammenhén-
gen. Hanson (1994: 172) findet, dass der oben bereits berichtete signifikant
positive Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und der Ubersetzung von
Aspirationen in Intentionen auch nach Hinzufiigen einer Vielzahl weiterer Va-
riablen (z.B. Schulleistung, Aspirationen von Eltern und Peers) bestehen
bleibt. Roderick et al. (2011: 192ff.) berichten, dass sich neben einer hohen
Bildung der Mutter (college Abschluss vs. kein high school-Abschluss) auch
elterlicher Druck, Schulleistung, extracurriculare Aktivititen und — auf Schul-
ebene — ein studienaffines Klima positiv auf die Ubersetzungschancen auswir-
ken.

Mit Blick auf die Ubersetzung von weitestgehend uneingeschrinkten Stu-
dienaspirationen in individuelle und institutionelle Barrieren antizipierende
Studienintentionen ergeben sich aus diesem Literaturiiberblick verschiedene
Forschungsliicken. Gezeigt werden konnte bisher der Zusammenhang zwi-
schen verschiedenen Individualvariablen sowie — auf institutioneller Ebene —

index motivation as much as they index knowledge of the ‘real world’” (Kerckhoff
1976: 371, siche auch Morgan 2007).

68 Vaisey (2010) zeigt, dass 31% der Jugendlichen aus armen Familien geringere In-
tentionen als Aspirationen nennen, wéhrend dies nur auf 14% der Jugendlichen aus
finanziell besser gestellten Familien zutrifft. Hanson (1994) berichtet Anteile von
25% (unteres SES-Quartil) und 12% (oberes SES-Quartil) (fiir ahnliche Ergebnisse
beziiglich beruflicher Aspirationen und Intentionen siehe Stephenson 1957).

69 Einige deutsche Studien beschéftigen sich mit angrenzenden Themen, fokussieren
aber auf frithere Bildungsstufen (vgl. Kleine et al. 2009, Kurz und Paulus 2006,
Trebbels 2015).
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einigen Schulvariablen und der Ubersetzungswahrscheinlichkeit. Wihrend da-
bei einzelne Variablen aus der status attainment-Literatur als erkldrende Fak-
toren einbezogen wurden, wurden soziologische RC-Modelle bisher nicht auf
diese Fragestellung angewandt, obwohl gerade die Entstehung realistischer In-
tentionen oft als Rationalisierungsprozess verstanden wird, der der Logik rati-
onaler Entscheidungsmodelle folgt (etwa Becker 2010, Morgan 1998, Stocké
2005b).

Hieran ankniipfend stellt sich die Frage nach dem potentiellen Einfluss in-
stitutioneller Faktoren bereits in der ersten Phase. In den in Abschnitt 3.3 vor-
gestellten college choice-Modellen spielen zwar institutionelle Merkmale eine
zentrale Rolle. Jedoch ist eine konzeptionelle Trennung zwischen Aspirationen
und Intentionen meist nicht explizit vorgesehen, sodass der institutionellen
Ausgestaltung des Hochschulsystems in der ersten Phase noch kaum Relevanz
zugesprochen wird (vgl. Hossler et al. 1989: 270, sieche auch Chapman 1986,
Jackson 1982). Betrachtet man weitestgehend uneingeschrankte Studienwiin-
sche, mag diese Annahme zutreffen. Doch schliet man mogliche Diskrepan-
zen zwischen idealistischen Aspirationen und realistischen Intentionen auf-
grund der Antizipation institutioneller Hiirden und Opportunitdten im Bereich
des Hochschulsystems nicht aus, sollten diese auch auf die — entsprechend um-
fassendere — erste Phase zuriickwirken. Forschung hierzu ist mir nicht bekannt.

Letztlich beziehen sich die mir bekannten Ergebnisse — sicherlich zum
Teil aufgrund von Datendesideraten (vgl. Abschnitt 7.1.1) — allein auf den
anglo-amerikanischen Kontext. Die empirische Untersuchung in Kapitel 7
setzt an diesen Forschungsliicken an.

4.3.2 Phase 2: Bewerbungsentscheidungen
und Bewerbungsstrategien

Als zweite Phase soll hier das Bewerbungsverhalten von studienberechtigten
Schiiler/innen néher betrachtet werden, denn (sozialgruppenspezifische) Stu-
dienchancen ,,depend crucially on who applies in the first place* (Koffman und
Tienda 2008: 2). Mittlerweile gibt es eine Vielzahl an Studien, die sich mit
dem Thema Studienbewerbung befassen, erneut vor allem, aber nicht aus-
schlieBlich in den USA (vgl. An 2010, DesJardins et al. 2006, Griffith und
Rothstein 2009, Grodsky und Riegele-Crumb 2010, Hoxby und Avery 2013,
Hoxby und Turner 2013, Klasik 2012, Lloyed et al. 2008, Long 2004, Roderick
et al. 2011, Turley et al. 2007, GroBbritannien: Anders 2012, Boliver 2013,
Shiner und Noden 2015, Israel: Ayalon 2007, Kanada: Drewes und Michael
2006, Portugal: Sa und Tavares 2018, Schweden: Héllsten 2010). Quantitative
empirische Untersuchungen beruhen hier zum einen auf Individualdaten von
Schiiler/innen, in denen Bewerbungsentscheidungen zum Teil standardméBig
erfasst werden. Zum anderen kann in einigen Landern auch auf administrative
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Daten zuriickgegriffen werden. In den USA ist zum Beispiel das Versenden
der Ergebnisse des Scholastic Assessment Tests (SAT) oder American College
Tests (ACT) Voraussetzung fiir die Bewerbung an vielen Hochschulen, sodass
umfangreiche Daten zu diesen Bewerbungsproxies inklusive der Testwerte
und im Zuge des Testverfahrens erhobenen sozio-demographischen Angaben
der Teilnehmer/innen vorliegen. In einigen anderen Landern laufen sdmtliche
Studienbewerbungen iiber ein zentrales Bewerbungsportal, sodass auch hier
umfassende Informationen zu den Bewerbungen und zu Hintergrundvariablen
der Bewerber/innen vorliegen. Dies ist mit dem Universities & Colleges Ad-
missions Service (UCAS) der Fall in GroB3britannien, aber zum Beispiel auch
in Portugal, Schweden oder Dénemark. Fiir Deutschland wird das Bewer-
bungsverhalten von Studienberechtigten in den einschldgigen Befragungen
bisher kaum erfasst.”® Mit der Stiftung fiir Hochschulzulassung existiert aller-
dings auch hier ein zentrales Bewerbungsportal fiir die bundesweit zulassungs-
beschrankten Studiengédnge (vgl. Abschnitt 2.2.2) und somit erste Untersu-
chungen zu Bewerbungen fiir diese spezifischen Studienfacher (vgl. Braun et
al. 2007, Horstschrder 2012).

Im Folgenden fokussiere ich auf drei Forschungsstrange zum Studienbe-
werbungsverhalten (und innerhalb dieser auf den Einfluss sozialer Herkunft):
Erstens werden Studien vorgestellt, die sich mit der Frage befassen, ob iiber-
haupt eine oder mehrere Bewerbungen getitigt werden. Zweitens solche, die
sich liberwiegend auf Bewerber/innen beschrianken und analysieren, wofiir
diese sich bewerben und welchen Einfluss institutionelle Merkmale hierbei
spielen. Drittens liegt der Fokus auf empirischen Ergebnissen zum ,,Wie®, also
zu sozialgruppenspezifischen Bewerbungsmustern und -strategien.”!

Bewerbungen: empirische Erkenntnisse zum ,,Ob*

Einige Studien untersuchen auf Grundlage meist repriasentativer Befragungen,
ob sich studienberechtigte Schiiler/innen iiberhaupt fiir ein Studium (im US-
amerikanischem Kontext haufig fiir ein four-year college) bewerben (vgl.
USA: An 2010, Griffith und Rothstein 2009, Grodsky und Riegele-Crumb
2010, Klasik 2012, Lloyed et al. 2008, Roderick et al. 2011, Turley et al. 2007;

70 Neben den in der vorliegenden Arbeit genutzt Best Up Daten, stellt wiederum das
NEPS eine Ausnahme dar. Hier wurden Studienberechtigte der Startkohorte 4 erst-
malig nach ihrem Bewerbungsverhalten gefragt (z.B.: ob, wie oft, flir welche Fa-
cher, fiir welche Hochschulen). Diese Daten wurden im Sommer 2017 kurz nach
Fertigstellung der vorliegenden Dissertation verdffentlicht. Hierauf basierende
Publikationen liegen noch nicht vor.

71 Zudem gibt es Studien, die sich auf Bewerbungen fiir nur eine oder einige wenige
Hochschulen (z.B. in einem Bundesstaat) beschrénken (vgl. DesJardins et al. 2006,
Koffmann und Tienda 2008, Touthousian 1999, Weiler 1994). Diese werden im
Folgenden nicht systematisch beriicksichtigt.
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UK: Anders 2012, Khattab 2015). Die Mehrzahl dieser Studien betrachten
auch den Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft (in Form von elter-
licher Bildung, Klasse oder Einkommen) und Bewerbungsentscheidungen,
wenn nicht als zentrale Fragestellung, so zumindest als Kontrollvariable, und
berichten einen substantiellen positiven Zusammenhang, der oft auch in mul-
tivariaten Modellen signifikant bleibt (vgl. Anders 2012, An 2010, Grodsky
und Riegele-Crumb 2010, Klasik 2012, Turley et al. 2007).7? Einig sind sich
diese Studien zudem darin, dass leistungsbezogene Merkmale generell positiv
mit Bewerbungsentscheidungen zusammenhéngen. Zudem wirkt der elterliche
Einfluss auch in dieser Phase: Interaktion, Unterstiitzung und Studienerwar-
tungen der Eltern sind positiv mit Bewerbungsentscheidungen assoziiert (vgl.
An 2010, Khattab 2015, Lloyed et al. 2008).

Die bisher zitierten Studien untersuchen meist die Bewerbungsentschei-
dungen aller Studienberechtigten. Wie in Abschnitt 4.2 bereits beschrieben,
werden in einigen Studien Bewerbungen auch als abhédngige Variable genutzt,
um die Umsetzung von Studienaspirationen — oder in den meisten Fillen: Stu-
dienintentionen — zu untersuchen. Mit Fokus auf soziale Herkunftsunter-
schiede untersuchen etwa Grodsky und Riegele-Crumb (2010) die Bewer-
bungswahrscheinlichkeit von texanischen figh school seniors mit Studienin-
tention. Sie argumentieren, dass eine in den USA mittlerweile fast universelle
Studienintention an sich nicht in jedem Fall ausreicht, um diese umzusetzen,
sondern dass es zudem darauf ankommt, wie friih sich diese herausgebildet hat
und — damit einhergehend — wie selbstverstdndlich sie ist (siehe auch Alexan-
der und Cook 1979, Bozick et al. 2010). Davon ausgehend analysieren sie,
inwiefern ein ,,college-going habitus* im Sinne einer frith herausgebildeten
Selbstversténdlichkeit zu studieren dazu beitrdgt, dass sich Schiiler/innen in
ihrem letzten Schuljahr fiir four-year colleges bewerben. Empirisch zeigt sich,
dass die Bildung der Eltern als Indikator fiir soziale Herkunft positiv mit dem
college-going habitus ihrer Kinder assoziiert ist und dieser wiederum positiv
mit Bewerbungsentscheidungen zusammenhéngt. Die Bildungsherkunft hat
aber auch einen direkten Einfluss auf die Studienbewerbung: Haben die Eltern
einen Hochschulabschluss (im Vergleich zu einem high school-Abschluss), er-
hoht sich die Bewerbungswahrscheinlichkeit auch in den multivariaten Model-
len um circa 20 Prozentpunkte. Zudem profitieren nicht nur sozial privilegierte
Schiiler/innen von einem college-going habitus: ,Disadvantaged youth, alt-
hough less likely to evidence a college-going habitus, benefit from a college-
going habitus as much as their more advantaged peers.” (ebd.: 16).

72 Bemerkenswerte Herkunftsunterschiede findet etwa Anders (2012: 202) fiir engli-
sche Jugendliche. Wahrend sich 77% der Schiiler/innen aus dem Top-Einkom-
mensquintil fiir ein Studium bewerben, tun dies nur 35% ihrer Peers aus dem un-
teren Einkommensquintil. Auch nach Kontrolle verschiedener weiterer sozio-de-
mographischer, Leistungs- und Schulvariablen bleibt ein Unterschied von 9 Pro-
zentpunkten.

104



In der einzigen Studie, die Bewerbungsentscheidungen im deutschen Kon-
text untersucht, und auf Grundlage derselben Daten, die auch in der vorliegen-
den Arbeit verwendet werden (Best Up), zeigen Ehlert et al. (2017a) fiir
Deutschland, dass sich etwa zwei Drittel der Berliner Schiiler/innen mit Studi-
enintention am Ende des vorletzten Schuljahres direkt nach Erhalt der Hoch-
schulzugangsberechtigung fiir ein Studium bewerben. Zudem besteht eine
Herkunftsdifferenz von etwa 10 Prozentpunkten zwischen Schiiler/innen aus
Doppelakademikerfamilien auf der einen und Schiiler/innen aus Ein- bzw.
Nichtakademikerfamilien auf der anderen Seite. Als ein wichtiger Grund hier-
fiir werden Informationsasymmetrien beziiglich der Ertrige, Kosten und Fi-
nanzierungsmoglichkeiten eines Hochschulstudiums identifiziert.”®

Bewerbungen: empirische Erkenntnisse zum ,,Wofiir*

Fiir die erste Phase wurde kritisch festgestellt, dass der Einfluss institutioneller
Barrieren und Opportunititen des Hochschulsystems kaum Beachtung findet.
Im Gegensatz dazu riicken diese in der zweiten Phase in einer Reihe von Stu-
dien in den Vordergrund. Diese fokussieren auf Studienbewerber/innen und
untersuchen, welche institutionellen und individuellen Variablen die Bewer-
bungswahrscheinlichkeit fiir bestimmte Hochschultypen oder Hochschulen er-
hohen bzw. senken (vgl. USA: Hoxby und Avery 2013, Griffith und Rothstein
2009, Kanada: Drewes und Michael 2006, UK: Boliver 2013, Shiner und No-
den 2015, Schweden: Héllsten 2010, Deutschland: Horstschrier 2012). Bewer-
bungsentscheidungen fiir bestimmte Studienficher werden hingegen kaum un-
tersucht, sicherlich auch, weil die Entscheidung fiir bestimmte Hochschulinsti-
tutionen im Vergleich zur fachlichen Ausrichtung in vielen (anglo-amerikani-
schen) Landern — zumindest mit Blick auf grundstindige Studiengénge — vor-
dergriindig ist und die zentrale Stratifizierungsdimension darstellt.

Beziiglich des Prestiges von Hochschulen zeigt sich flir Grof3britannien,
dass die Herkunftsklasse signifikant mit Bewerbungen fiir prestigereiche
Hochschulen assoziiert ist und dass dieser Zusammenhang zum Teil, aber nicht
vollstandig, durch leistungsbezogene Variablen sowie den Schultyp (6ffentlich
vs. privat) erklart werden kann (vgl. Boliver 2013, Shiner und Noden 2015, fiir
die USA siehe Griffith und Rothstein 2009).

73  Wie in Kapitel 6 noch ausfiihrlicher beschrieben wird, wurde im Rahmen des Best
Up Projekts eine Informationsintervention mit Schiiler/innen aus acht zufillig aus-
gewihlten Schulen durchgefiihrt. Die oben berichteten Anteile beziehen sich aus-
schlieBlich auf die Kontrollgruppe (19 Schulen). Der Informationsworkshop zu Er-
trigen und Finanzierungsmoglichkeiten eines Studiums erhohte die Wahrschein-
lichkeit einer Studienbewerbung. Dies war vor allem bei Befragten aus Ein- und
Nichtakademikerfamilien der Fall. Bei Doppelakademikerkindern konnte kein
Einfluss des Informationstreatments festgestellt werden (Ehlert et al. 2017a).
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Weitere Studien untersuchen, welche Hochschulmerkmale die Wahr-
scheinlichkeit der Bewerbung fiir bestimmte Hochschulen im Vergleich zu an-
deren verfiigbaren Optionen erhéhen. Hoxby und Avery (2013) differenzieren
ihre Ergebnisse zwischen leistungsstarken Schiiler/innen (10% Jahrgangs-
beste) aus einkommensstarken und einkommensschwachen Familien und zei-
gen, dass die Wahrscheinlichkeit, sich an einer bestimmten Hochschule zu be-
werben, mit steigender geographischer Distanz fiir beide Gruppen sinkt, dass
finanziell benachteiligte Schiiler/innen aber zusétzlich Studienoptionen stark
préferieren, die einen Auszug aus dem Elternhaus nicht erforderlich machen.
Weiterhin favorisieren diese nicht selektive Hochschulen oder selektive Hoch-
schulen, deren durchschnittlicher SAT-Wert unter ihrem individuellen liegt,
sowie Hochschulen mit geringeren Gebiihren. Schiiler/innen aus finanziell
besser ausgestatteten Familien priferieren hingegen insbesondere selektive
und gut ausgestattete Hochschulen.

Auch Hillsten (2010) beschiftigt sich mit herkunftsspezifischen Préferen-
zen fiir unterschiedliche Hochschul- bzw. Programmmerkmale, allerdings fiir
den schwedischen Kontext, in dem — wie auch in Deutschland — die direkten
monetdren Kosten ein weitaus kleineres Gewicht haben als in den USA. Seine
Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich zwar die Stirke, nicht aber die Rich-
tung der Zusammenhénge zwischen institutionellen Faktoren und Bewer-
bungsentscheidungen zwischen Bewerber/innen hoherer und niedrigerer sozi-
aler Herkunft unterscheiden (manual vs. service class): So entscheiden sich
Bewerber/innen seltener fiir entfernte Hochschulen, vor allem wenn sie aus der
Arbeiterklasse stammen. Eine grofere Selektivitit von Studiengéngen sowie
traditionelle (vs. nicht-traditionelle) Hochschulen ziehen hingegen Bewer-
ber/innen aus der Dienstklasse stirker an. Zudem favorisieren diese Studien-
géinge, die zum Beruf ihrer Eltern fithren. Insgesamt schlieit Héllsten, dass die
Praferenzen sozial schwicherer Bewerber/innen deren Entscheidungsspiel-
raum stark einschranken. Weiterhin weist er darauf hin, dass sich Praferenzen
auch deutlich zwischen Bewerber/innen mit unterschiedlichem Leistungsstand
unterscheiden. In einer kanadischen Studie finden auch Drewes und Michael
(2006) einen differentiellen Einfluss der Leistungsselektivitit von Studiengén-
gen, die positiv auf leistungsstirkere und negativ auf leistungsschwéchere Be-
werber/innen wirkt, was darauf hindeutet, dass Bewerber/innen ihre Zulas-
sungschancen antizipieren und in ihre Bewerbungsentscheidungen einflie3en
lassen.

Wie weiter oben bereits erwéhnt, sind fiir den deutschen Kontext Untersu-
chungen zum Bewerbungsverhalten von Studienberechtigten aufgrund fehlen-
der Daten kaum vorhanden. Eine Ausnahme stellen administrative Daten der
SfH zu Bewerbungen fiir bundesweit zulassungsbeschriankte Studiengénge
dar, die allerdings keine Angaben zur sozialen Herkunft der Bewerber/innen
enthalten. Horstschréer (2012) nutzt die Bewerbungsdaten der Jahre 2002 bis
2008 und beschrinkt sich dabei auf Top-Abiturient/innen (Durchschnittsnote
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1,0) und deren Bewerbungen iiber die Abiturbestenquote fiir das Fach Medizin
(vgl. Kapitel 2.2.2). Im Zeitvergleich zeigt sie, dass diese sehr leistungsstarken
Studienberechtigten auf die Exzellenzinitiative reagierten und sich nach deren
Initiierung haufiger fiir Hochschulen mit dem Exzellenzlabel bewarben als zu-
vor. Zudem zeigt sie, dass selbst in dieser positiv selektierten Gruppe die
Wahrscheinlichkeit, sich fiir eine bestimmte Hochschule zu bewerben, deutlich
mit steigender geographischer Distanz sinkt.

Bewerbungsmuster und Bewerbungsstrategien: empirische Erkenntnisse
zum ,,Wie®

Zu Beginn dieses Abschnittes wurde die Bewerbungsphase als zentral fiir den
Ubergang ins Studium interpretiert, da Bewerbungen in vielen Fillen notwen-
dige Voraussetzungen fiir den Zugang zum Hochschulstudium sind. Dabei
spielt aber nicht nur das Ob und Wofiir, sondern insbesondere auch das Wie
eine wichtige Rolle. Die Antwort auf diese Frage fillt oft wenig optimistisch
aus, und der Bewerbungsprozess wird fiir viele (oder eher: bestimmte) Schii-
ler/innen als suboptimal beschrieben (vgl. Hoxby und Avery 2013, Hoxby und
Turner 2013). Als Griinde hierfiir werden vor allem Informationsdefizite ge-
nannt: ,,Some students may lack access to information; others may be over-
whelmed by the process of parsing information on the volume of potential
postsecondary options. Either circumstance may drive students to make im-
portant choices that are haphazard.” (Page und Scott-Clayton 2016: 10, siche
auch Avery et al. 2014). Wie in Kapitel 5 noch ausfiihrlicher argumentiert wer-
den wird, nutzen sozial privilegierte Schiiler/innen und ihre Familien die vom
System gebotenen Optionen, um ihre Studienchancen zu steigern (vgl. Alon
2009, McDonough 1997), wihrend sozial schwiécheren Schiiler/innen hierzu
oft die notige Unterstiitzung und Informationen fehlen. Dies zeigt sich auch in
sozialgruppenspezifischen Bewerbungsstrategien: Fiir die USA wurde gezeigt,
dass bei sozial privilegierten Schiiler/innen dieses strategische Handeln bereits
lange vor der eigentlichen Bewerbungsphase beginnt und sich in der Schul-
wahl, in der Wahl extracurricularer Aktivitédten und in der Nutzung professio-
neller und oft kostspieliger Beratungs- und Testvorbereitungsangebote zeigt.
Die Folge sind hochgradig rationalisierte Bewerbungsmuster. Schiiler/innen
aus sozial schwécheren Familien treten hingegen weniger gut informiert und
vorbereitet in die Bewerbungsphase ein (vgl. Buchmann et al. 2010, McDo-
nough 1994, 1997; fiir Grof3britannien siche Reay et al. 2001a).

Hoxby und Avery (2013) zeigen diesen Gegensatz am Beispiel von leis-
tungsstarken Schiiler/innen in der oben bereits diskutierten Studie. Schiiler/in-
nen aus finanziell gut gestellten Familien befolgen die géingigen Expertenrat-
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schldge fiir einen optimalen Bewerbungsprozess.™ Ihre finanziell schlechter
gestellten Peers weichen hingegen héufig davon ab. Nur 8% bewerben sich
sachievement-typical”, also den Ratschldgen entsprechend. 53% hingegen be-
werben sich ,,income-typical”, d.h. ausschlieBlich fiir nicht selektive oder nur
geringfiigig selektive Hochschulen, die oft schlecht mit Ressourcen ausgestat-
tet sind, hohe Abbruchquoten verzeichnen und deren Studierende im Durch-
schnitt weit unter ihrem eigenen Leistungsniveau liegen. Das Bewerbungs-
muster der restlichen 39% finanziell benachteiligten, leistungsstarken Schii-
ler/innen beschreiben Hoxby und Avery (2013: 27) schlicht als ,,odd*. Als ei-
nen Hauptgrund fiir das unterschiedliche Bewerbungsmuster nennen die Au-
tor/innen regionale und schulische Segregation, die dazu fiihrt, dass finanziell
benachteiligte Schiiler/innen trotz ihres Leistungspotentials im Durchschnitt
weniger Informationen und Unterstiitzung bekommen. Entsprechend zeigen
Hoxby und Turner (2013) in einem Folgeprojekt mithilfe eines Feldexperi-
ments, dass zusétzliche Informationen unter anderem zu einem héheren Anteil
leistungstypischen Bewerbungsverhaltens unter finanziell benachteiligten
Schiiler/innen beitragen.

Die Anzahl an Bewerbungen identifizieren weitere Studien als wichtige
Strategie (vgl. Israel: Ayalon 2007, USA: Hurtado et al. 1997, Smith 2014):
,,BY applying to several colleges candidates for higher education widen their
opportunities and increase the likelihood of entering a ,,good* college* (Aya-
lon 2007: 888). Ubereinstimmend stellen diese Studien fest, dass die Anzahl
der Bewerbungen mit dem elterlichen Einkommen oder der elterlichen Bildung
steigt. Hurtado et al. (1997) berichten zum Beispiel, dass sich 52% der Schii-
ler/innen aus finanziell gut ausgestatteten Familien fiir mindestens zwei und
17% fiir mindestens fiinf Hochschulen bewerben. Die Werte fiir Schiiler/innen
aus finanziell benachteiligten Familien liegen bei 25% bzw. 3%. Auch in mul-
tivariaten Modellen ist der Einkommenseffekt signifikant. Ayalon (2007) un-
tersucht retrospektiv das Bewerbungsverhalten von israelischen Studienanfén-
ger/-innen und findet, dass sich Akademikerkinder nicht nur hdufiger mehr als
einmal bewarben als ihre Kommiliton/-innen aus nicht-akademischem Eltern-
haus, sondern dass sie dies vor allem dann taten, wenn sie lukrative Facher an
Universitdten anstrebten und gleichzeitig eher durchschnittliche Schulnoten
vorweisen konnten. Ayalon interpretiert dieses Muster als Strategie privile-
gierter Klassen, sich eben diese Privilegien auch weiterhin zu sichern (siche
auch McDonough 1994). Diese Strategie scheint aufzugehen, da die Anzahl
der Bewerbungen signifikant positiv mit Zulassungschancen (vgl. Roderick et

74 Demnach sollten sich Schiiler/innen fiir einige ,,reach colleges* (durchschnittliche
Testwerte der Studierenden liegen iiber den eigenen), einige ,peer colleges*
(durchschnittliche Testwerte der Studierenden liegen im eigenen Bereich) und ei-
nige ,,safe colleges (durchschnittliche Testwerte der Studierenden liegen unter
den eigenen, sodass Zulassungschancen relativ sicher sind) bewerben.
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al. 2011), der Studienaufnahme (vgl. Smith 2014) sowie dem Ubergang in
prestigereiche Studienoptionen (vgl. Ayalon 2007) zusammenhéngt.”
Insbesondere im Vergleich zum US-amerikanischen Kontext sind langftis-
tig angelegte Strategien im Kontext des deutschen Zulassungssystems sicher-
lich nicht in gleichem Mafe mdglich und nétig. Nichtsdestotrotz wurde in Ka-
pitel 2 gezeigt, dass die Zulassungsregeln komplexer geworden sind und eine
Studienaufnahme — je nach eigenem (Leistungs-)Profil, fachlicher und ortli-
cher Priferenz — nicht als von vorn herein gesichert angesehen werden kann.
Auch hier sollten Systemkenntnis und damit verbundene Bewerbungsmuster
Zulassungschancen optimieren. Entsprechend wurde strategisches Bewer-
bungsverhalten aus einer konomischen Perspektive auch fiir deutsche Bewer-
ber/innen der bundesweit zulassungsbeschrankten Studiengénge beobachtet,
die ihre Liste an Studiengéngen in der Abiturbestenquote trunkieren. So mini-
mieren sie das Risiko, tiber diese Quote einer weniger praferierten Hochschule
zugewiesen zu werden und halten sich gleichzeitig die Zulassungschance an
ihrer préaferierten Hochschule offen (vgl. Braun et al. 2007). Es ist jedoch auf-
grund von Datenrestriktionen unklar, inwiefern diese Strategie vor allem von
sozial privilegierten Studienbewerber/innen angewendet wird.
Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass sich Schiiler/innen unter-
schiedlicher sozialer Herkunft darin unterscheiden, ob sie sich iiberhaupt be-
werben, wofiir sie sich bewerben und welche Bewerbungsstrategien sie anwen-
den. Die Ergebnisse beziehen sich mit wenigen Ausnahmen auf den anglo-
amerikanischen Kontext. Fiir Deutschland existieren zwar erste Studien, die
sich mit dem Ob (Ehlert et al. 2017a), dem Wofiir (Horstschrder 2012) und
dem Wie (Braun et al. 2007) beschiftigen, insgesamt stellen die Bewerbungs-
phase und insbesondere hierbei auftretende soziale Ungleichheit jedoch im
deutschen Kontext ein groBes Forschungsdesiderat dar. In Kapitel 8 wird die
Frage nach sozialen Herkunftsunterschieden im Bewerbungsverhalten von
Studienberechtigten mit Studienaspirationen ausfithrlich empirisch untersucht.

75 So berichtet Smith (2013), dass eine Erhéhung von einer auf zwei Bewerbungen
die Studienwahrscheinlichkeit um 40 Prozentpunkte steigert und eine Erhdhung
von zwei auf drei Bewerbungen um 10 Prozentpunkte. Weitere Bewerbungen brin-
gen hingegen keinen substantiellen Zuwachs. Die hohere Studienwahrscheinlich-
keit liegt dabei sowohl an einer erhéhten Zulassungswahrscheinlichkeit als auch
an einer groBBeren Auswahl zwischen mehreren Studiengédngen, zu denen Bewer-
ber/innen zugelassen wurden, da somit Praferenzen eher realisiert werden kdnnen.
Neben der Anzahl an Bewerbungen zeigen erste Befunde, dass auch die Breite der
Bewerbungen beziiglich der Facher und der Hochschulen Zulassungschancen er-
hoht (nicht aber die Chance, fiir den préferierten Studienplatz zugelassen zu wer-
den) (vgl. Sa und Tavares 2018).
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4.3.3 Phase 3: Zulassung

Wie bereits argumentiert, beeinflussen individuelle Entscheidungen ,,die Ge-
staltung der tatséchlichen Bildungsverldufe nur zu einem gewissen Grad. Re-
levante Entscheidungen werden auch von anderen Instanzen getroffen (Lehrer
oder Aufnahme- und Bewerbungskommissionen)* (Hillmert 2005: 177). Der
Ubergang ins Studium ist damit — mit Ausnahme von zulassungsfreien Hoch-
schulsystemen oder Studiengédngen — auch abhéngig von institutionellen Se-
lektionsentscheidungen. Im Vergleich zu individuellen Bildungsentscheidun-
gen sind die ,,komplementiren Prozesse* der Auswahl von Bewerber/innen
durch Hochschulen deutlich seltener erforscht (vgl. Sackmann 2015: 31).
Diese Feststellung gilt allgemein, vor allem aber auch fiir den deutschen Kon-
text.

Gleichwohl befassen sich einige Studien mit dieser Phase, die sich in zwei
zentrale Forschungsstringe unterteilen. Der erste besteht aus Studien, die Zu-
lassungschancen meist gegeben einer oder mehrerer Bewerbungen untersu-
chen. Die bereits mehrfach zitierten Studien von Klasik (2012) und Roderick
etal. (2011) gehoren hierzu. Letztere berichten, dass 14% der four-year college
Bewerber/innen (insgesamt 59% der Schiiler/innen mit Studienaspiration) an
keiner entsprechenden Hochschule zugelassen wurden. Hochgradig pradiktiv
fiir die Zulassung sind dabei die Schulleistung, aber auch strategisches Bewer-
bungs- und Informationsverhalten (Besuch von Messen, Nutzung von Ratge-
bern und Mehrfachbewerbung). Die Bildung der Mutter als sozialer Her-
kunftsindikator hat in dieser Phase keinen Einfluss. Klasik (2012) hingegen
findet eine Herkunftsdifferenz (gemessen iiber das Einkommen der Eltern), die
auch in multivariaten Modellen signifikant bleibt.”® Auch fiir GroBbritannien
zeigt Boliver (2013) eine Herkunftsdifferenz (Eltern in oberer Dienstklasse vs.
Arbeiterklasse) von 8 Prozentpunkten beziiglich der Zulassungschance zu ei-
ner prestigereichen Russel Group University gegeben einer entsprechenden
Bewerbung. Dieser Unterschied verschwindet in multivariaten Modellen nach
Kontrolle der Kurswahl sowie Schulleistung. Beziiglich der Zulassungschan-
cen zu weniger prestigereichen neuen Hochschulen ist die Herkunftsdifferenz
von vorn herein kleiner (4 Prozentpunkte).

Der zweite Forschungsstrang besteht aus quantitativen und qualitativen
Studien, die die Wirkung verschiedener Auswahlkriterien und -verfahren ana-
lysieren. Beziiglich standardisierter, meritokratisch orientierter Kriterien wie
Testergebnisse oder Schulnoten zeigt sich — wiederum fiir die USA — dass
nicht nur die Schulleistung sozial ungleich verteilt ist, sondern auch die Ergeb-

76 Im Gegensatz zu Roderick et al. (2011) beschrinkt Klasik (2012) das Sample al-
lerdings nicht auf diejenigen, die den vorherigen Meilenstein (hier: Bewerbung)
gemeistert haben, wodurch die Ergebnisse nur sehr eingeschriankt vergleichbar
sind (siehe auch Abschnitt 3.3).
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nisse standardisierter Tests, da diese ,,shadow education‘ férdern, die vorwie-
gend von sozial privilegierten Schiiler/innen genutzt wird, deren Eltern sowohl
tiber die notigen finanziellen Ressourcen sowie das ndtige Systemwissen ver-
fiigen (vgl. Alon und Tienda 2007, Ayalon 2009, Buchmann et al. 2010,
Grodsky et al. 2008, McDonough 1994, 1997). Standardisierte Verfahren wir-
ken somit vor allem auf indirektem Wege.

Daneben gibt es Befunde, die zeigen, dass auch ,,,weiche’ Verfahren*
(Helsper und Kriiger 2015: 12) wie Auswahlgespriache durch die Priifung von
LHimplizite[m] Wissen um milieu- und situationsspezifische Handlungsweisen*
(Rothmiiller 2011: 94) zu sozial ungleich verteilten Zulassungschancen fiihren
konnen. Insbesondere mit Blick auf den Zugang zu kiinstlerischen Studiengén-
gen wurde dies in qualitativen Studien gezeigt (vgl. Burke und McManus 2011,
Rothmiiller 2011). In einer quantitativen Studie demonstrieren Zimdars et al.
(2009), dass kulturelles Wissen und Lesegewohnheiten mit Zulassungschan-
cen zur University of Oxford, wo Interviews haufig angewandt werden, zusam-
menhdngen und Herkunftsdifferenzen zum Teil mediieren. Auch Thomsen
(2018) zeigt fiir Déanemark, dass vor allem sozial privilegierte Méanner bei
schlechterem Notendurchschnitt mithilfe qualitativer Verfahren (vor allem In-
terviews) zugelassen werden, insbesondere fiir Studiengéinge der Professionen
Medizin und Architektur. Diese helfen somit sozial privilegierten, leistungs-
schwachen Studienaspiranten dabei, rein leistungsbezogene Kriterien zu um-
gehen und somit den sozialen und vermutlich auch professionellen Status ihrer
Eltern zu reproduzieren.

Im deutschen ,,notendominierte[n] Auswahlsystem® (Sackmann 2015: 41)
spielen, wie bereits in Kapitel 2 gezeigt wurde, sowohl weiche Kriterien als
auch Tests eine eher untergeordnete Rolle. Inwiefern Zulassungschancen in
diesem Kontext mit der sozialen Herkunft variieren, ist bisher nicht untersucht
worden. Zwar werden mdgliche Konsequenzen verschiedener Auswahlverfah-
ren aus ungleichheitstheoretischer Perspektive besprochen (vgl. Helsper und
Kriiger 2015, Téger 2010), die empirische Forschung beschrinkt sich aber wei-
testgehend auf den psychologisch-diagnostischen Bereich, in dem die Vorher-
sagekraft von Auswahlverfahren fiir den Studienerfolg im Vordergrund steht
(vgl. Hansgen 2008, Hissbach et al. 2011; Reuter und Spoun 2009; Simmen-
roth-Nayda et al. 2014; Waydhas et al. 2007). Soziale Ungleichheit spielt al-
lenfalls eine indirekte Rolle, zum Beispiel in einer Evaluation des Tests fiir
medizinische Studiengénge, in der zum einen gezeigt wird, dass die Testergeb-
nisse zu einem gewissen Grad trainiert werden konnen und dass zum anderen
Testteilnehmer/innen, deren Viter mindestens ein Abitur haben, etwas bessere
Testergebnisse erzielen als die Vergleichsgruppe (Trost et al. 1998). Da diese
jedoch auch bessere Studienleistungen zeigen, wird dies als fair interpretiert.
Fairness wird in diesem Forschungsbereich als wichtiges Bewertungskrite-
rium von Auswahlinstrumenten angesehen und ist gleichzeitig — aus soziolo-
gischer Perspektive — mit definitorischen Schwierigkeiten behaftet (vgl. Tara-

111



zona 2006). Fairness wird zum einen als ,,Chancengleichheit” definiert. Ge-
meint ist damit aus eignungsdiagnostischer Sicht, dass bei ,,gleicher Eignung
[...] gleiche Chancen auf Zulassung bestehen* (Hansgen 2008: 149). Zum an-
deren soll ,,Fairness durch pradiktive Validitit™ (Tarazona 2006: 72) erreicht
werden. Entsprechend wird die Auswahl von Bewerber/innen mit den grofB3ten
Chancen auf Studienerfolg als ,,fair” bewertet. Als sozial neutral kann dieses
Verstindnis von Fairness und Chancengleichheit allerdings nicht bewertet
werden, da es Gefahr 14uft, ,,Potential” mit unterschiedlichen Startbedingun-
gen zu konfundieren (vgl. Grodsky et al. 2008, Tarazona 2006).

4.3.4 Phase 4: Studienaufnahme

Wie bereits in Kapitel 3 diskutiert, gibt es sowohl fiir den deutschen als auch
fir andere Kontexte zahlreiche Studien, die sich mit der Studienaufnahme —
,realisierten Ubergéingen® — und hierbei auftretender sozialer Ungleichheit be-
schéftigen. Diese Studien sollen hier nicht (erneut) diskutiert werden. Hinge-
gen soll die Studienaufnahme als letzte Phase im Ubergangsprozess betrachtet
werden, nachdem die vorangegangenen Hiirden — zuletzt die Zulassung — ge-
meistert wurden. Wie sich zeigt, wird nicht nur die Gruppe der Schiiler/innen
mit jedem Schritt selektiver, sondern auch die Anzahl entsprechender Studien
nimmt ab. Erneut konnen hier die Arbeiten von Roderick et al. (2011) und
Klasik (2012) zitiert werden. Erstere zeigen, dass trotz der zuvor stattfindenden
starken Selektionsprozesse nur 80% der zugelassenen Chicagoer high school-
Absolvent/innen (insgesamt 51% des Ausgangssamples) ein Studium an einem
four-year college aufnehmen. Differenziert nach sozialer Herkunft berichtet
Klasik (2012), dass etwa 84% der Zugelassenen aus einkommensstarken Fa-
milien, aber nur 62% ihrer finanziell benachteiligten Peers ein Studium auf-
nehmen.”” In den USA kann die Unsicherheit bei Fragen der Studienfinanzie-
rung ein zentraler Grund fiir diese Liicke zwischen Zulassung und Studienauf-
nahme sein. Entsprechend zeigen beide Studien, dass eine Bewerbung fiir fi-
nanzielle Unterstiitzung signifikant positiv mit der Studienaufnahme zusam-
menhéngt.

In Deutschland kann dieser Grund zwar nicht ausgeschlossen werden, ist
aber aufgrund der deutlich geringeren Studienkosten unwahrscheinlicher. Ab-
gesehen von der finanziellen Forderung, besteht natiirlich die Moglichkeit,
dass Bewerber/innen zwar Zusagen erhalten, aber nicht fiir ihren préferierten
Studiengang (im praferierten Fach, am préferierten Ort) und sich daher im letz-
ten Schritt doch gegen ein Studium entscheiden oder die Studienaufnahme auf

77 Dieser deutliche Herkunftsunterschied im letzten Schritt ist bemerkenswert, da zu-
gelassene Schiiler/innen aus einkommensschwachen Familien bereits viel stirker
selektiert sind (47% des Ausgangssamples) als Schiiler/innen aus einkommensstar-
ken Familien (80%).
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einen spiteren Zeitpunkt mit moglicherweise besseren Zulassungschancen fiir
ihre erste Préiferenz verschieben.

4.3.5 Soziale Ungleichheit durch Selbst- oder Fremdselektion?

Die vier diskutierten Phasen der Umsetzung von Studienaspirationen untertei-
len sich in Selbst- und Fremdselektionsphasen. Wihrend die Ubersetzung von
Aspirationen in Intentionen, Bewerbungen und die letztliche Studienaufnahme
(vorwiegend) ersteren zugewiesen werden konnen, sind es die Hochschulen,
die in Phase 3 (Zulassung) iiber die Aufnahme oder Ablehnung von Studien-
aspirant/innen entscheiden. Welche Selektionsart ist relevanter fiir die Umset-
zung von Studienaspirationen und hierbei auftretender sozialer Ungleichheit?

Die in Kapitel 3 vorgestellten Phasenmodelle und die hieran ankniipfenden
Studien, die in den vorangegangenen Abschnitten wiederholt diskutiert wur-
den (insbesondere Klasik 2012 und Roderick et al. 2011), beriicksichtigen
meist sowohl Phasen der Selbst- als auch der Fremdselektion. Je nachdem, ob
die Analyse unkonditional oder konditional erfolgt, ob also alle Studienberech-
tigten beriicksichtigt werden oder nur diejenigen, die die vorangegangenen
Phasen erfolgreich gemeistert haben, sind es entweder die spiten (selbst- und
fremdselektiven) Stufen, die im unkonditionalen Fall nur noch von wenigen
erreicht werden und besonders selektiv sind (vgl. Klasik 2012), oder — im Ein-
klang mit dem Selektionsmodell von Mare (1980) — eher die frithen selbstse-
lektiven Phasen, in denen viele (sozial schwichere) Studienaspirant/innen ver-
loren gehen (vgl. Berkner und Chavez 1997, Horn 1997, Roderick et al. 2011).

Explizit mit der Frage nach dem Verhiltnis von Selbst- und Fremdselek-
tion beschéftigen sich weitere Studien im US-amerikanischen und britischen
Kontext und differenzieren dabei meist zwischen Bewerbungsentscheidungen
auf der einen und Zulassungsentscheidungen bzw. Ubergiingen’® auf der ande-
ren Seite (vgl. Anders 2012, Boliver 2013, Brown und Hirschman 2006, Hoxby
und Avery 2013, Koffman and Tienda 2008). Dabei zeigen sich Herkunftsun-
terschiede im Bewerbungsverhalten oft auch nach Kontrolle von leistungsbe-
zogenen Indikatoren. Bei gleichem Bewerbungsverhalten und unter Kontrolle
von Schulleistung und weiteren Qualifikationen kdnnen hingegen keine her-

78 Auch wenn der letztliche Ubergang gegeben einer Zulassung wiederum eine indi-
viduelle Entscheidung darstellt, interpretieren einige Autor/innen diesen als Proxy
fiir Zulassungsentscheidungen, da die finale Studienentscheidung in der Regel eine
Zulassungsentscheidung voraussetzt (vgl. Anders 2012, Hoxby und Avery 2013).
Damit werden die Anteile an Zugelassenen unterschétzt, wihrend soziale Her-
kunftsunterschiede beziiglich der Zulassung moglicherweise iiberschétzt werden
(sofern auch der letzte Schritt — Studienaufnahme gegeben einer Zulassung — sozi-
alen Selektionsprozessen unterliegt).
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kunftsspezifischen Zulassungschancen nachgewiesen werden (vgl. Anders
2012, Boliver 2013, Hoxby und Avery 2013).

Insgesamt besteht grofe Einigkeit darin, dass soziale Ungleichheit vor al-
lem auf Selbstselektion zuriickgefiihrt werden kann und dass entsprechende
Reformen in den friihen Phasen des Ubergangsprozesses ansetzen sollten. So
schlussfolgern etwa Berkner und Chavez (1997: iii):

“High school graduates whose parents have low levels of income and education
are able to attend four-year colleges at the same rates as students from middle-
income families, if they do what four-year colleges expect them to do. That is, if
low-income students have an academic record and aptitude test scores which de-
monstrate even the minimal qualifications for admission to a four-year institution,
if they take a college entrance examination, and if they submit an application for
admission, the majority of low-income students enroll in postsecondary educa-
tion.”

Es wire allerdings ein Fehlschluss, Hochschulen als Gatekeeper génzlich von
einem moglichen Beitrag an sozialer Ungleichheit im Ubergangsprozess frei-
zusprechen. Zulassungsentscheidungen an sich erscheinen zwar im Lichte die-
ser Befunde weitestgehend (und im Durchschnitt) neutral. Dies trifft jedoch
nicht zwangsldufig auf das zu, was sie voraussetzen. Soziale Ungleichheit
durch Fremdselektion scheint daher vor allem auf indirektem Wege zustande
zu kommen, zum einen indem verschiedene Auswahlverfahren und -kriterien
Adaptionsstrategien erdffnen (vgl. Alon 2009, Buchmann et al. 2010), zum
anderen indem sie antizipiert werden und damit auf Prozesse der Selbstselek-
tion zuriickwirken konnen (vgl. DesJardins et al. 2006, Drewes und Michael
2006). Auf diese Mechanismen wird im folgenden Kapitel noch detaillierter
eingegangen.

4.4 Zusammenfassung

Kapitel 4 diente der konzeptionellen und empirischen Bestandsaufnahme zur
Frage sozialer Ungleichheit bei der Umsetzung von Studienaspirationen als
wichtige Grundlage fiir die folgenden theoretischen Uberlegungen und empi-
rischen Untersuchungen.

Zusammenfassend wurden Studienaspirationen, in Abgrenzung zu Inten-
tionen, idealtypisch als weitestgehend uneingeschrénkte, idealistische Wiin-
sche definiert. Dass ein beachtlicher Anteil an Schiiler/innen mit Studienaspi-
rationen diese nicht umsetzt und hierbei soziale Herkunftsunterschiede beo-
bachtet werden konnen, wurde insbesondere im US-amerikanischen Kontext
gezeigt. Im Vergleich zu den hierbei betrachteten high school seniors handelt
es sich bei deutschen Studienberechtigten mit Studienaspiration um eine star-
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ker positiv selektierte Gruppe: Sie haben erstens die fritheren Schwellen im
Schulsystem iiberwunden und zweitens die Hochschulzugangsberechtigung
nicht mit dem vorrangigen Ziel erworben, ihre Chancen auf eine attraktive
Ausbildungsstelle zu verbessern. Entsprechend ist hier die Befundlage weniger
eindeutig und erste Ergebnisse verweisen eher auf relativ hohe Umsetzungs-
chancen und geringe Herkunftsunterschiede. Deutlicher ist der (rein deskrip-
tive) Befund einer Diskrepanz zwischen Studienfachaspirationen (bzw. -inten-
tionen) und deren Umsetzung, die iiberdurchschnittlich hiufig bei sozial
schwécheren Studienberechtigten beobachtet werden kann. Dies kann durch-
aus als Anzeichen dafiir interpretiert werden, dass fachlich variierende institu-
tionelle Barrieren Umsetzungschancen (sozialgruppenspezifisch) strukturie-
ren. Insgesamt beziehen sich diese ersten Befunde zum deutschen Kontext je-
doch vorwiegend auf Studienintentionen als Ausgangspunkt, die durch die An-
tizipation individueller und institutioneller Hiirden bereits eingeschrinkt sein
konnen und somit per Definition in starkerem Zusammenhang mit den entspre-
chenden Outcomes stehen sollten als weniger eingeschrinkte Bildungswiin-
sche.

Inwiefern kdnnen Studienberechtigte ihre idealistischen Studienaspiratio-
nen umsetzen und wie kdnnen etwaige Herkunftsunterschiede erklért werden?
Um sich diesen Fragen anzunihern, wird die Umsetzung von Studienaspirati-
onen modellhaft in vier zentrale Phasen unterteilt: die Ubersetzung von Studi-
enaspirationen in Intentionen (Phase 1) sowie die Umsetzung von Studienaspi-
rationen in Form von Bewerbungen (Phase 2), Zulassungen (Phase 3) und der
Studienaufnahme (Phase 4). Wie in Kapitel 3 bereits diskutiert, liegt der Fokus
der deutschen Forschung auf der Untersuchung von Studienintentionen oder
realisierten Ubergingen. Der Literaturiiberblick zu den zwischenliegenden
(bzw. vorgelagerten) Phasen der Aspirationsumsetzung bestdtigte, dass die
diesbeziigliche Befundlage als &duflerst diinn bezeichnet werden kann. Ledig-
lich zur Bewerbungsphase existieren einige erste Befunde, die jedoch meist
nicht nach sozialer Herkunft differenzieren (fiir eine Ausnahme siche Ehlert et
al. 2017a).

Fiir andere Kontexte, erneut vornehmlich, jedoch nicht ausschlieBlich aus
dem anglo-amerikanischen Raum, existieren allerdings zum Teil zahlreiche
Befunde, die zeigen, dass in allen vier Phasen Studienberechtigte ,,verloren
gehen® und dass dies in starkerem Malf3e fiir sozial schwéchere Schiiler/innen
beobachtet werden kann: Sozial privilegierte Schiiler/innen iibersetzen ihre
Studienaspirationen haufiger in Intentionen, bewerben sich hdufiger (und an-
ders), bekommen haufiger Zulassungen zum Studium und entscheiden sich
letztlich héufiger fiir eine Studienaufhahme. Zudem zeigt sich, dass institutio-
nelle Merkmale, wie Prestige, Selektivitit oder die geographische Distanz,
Umsetzungschancen sozialgruppenspezifisch beeinflussen.

Die ,,spiten” Phasen, insbesondere die letztliche Studienaufnahme, ist ins-
besondere dann sehr sozial selektiv, wenn sie unkonditional betrachtet wird,
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das heifit hier: wenn alle Studienberechtigten (mit Studienaspiration) in die
Analysen einbezogen werden. Liegen konditionale Modelle zugrunde, wird
also die Umsetzung des vorherigen Schrittes als Voraussetzung fiir die ,,Teil-
nahme* am néchsten Schritt modelliert, nimmt soziale Slektivitét jedoch liber
die Phasen ab. Es sind dann die frithen Phasen, in denen viele Schiiler/innen
,verloren gehen®. Entsprechend wird eher Selbstselektion als Fremdselektion
als urséchlich fiir soziale Ungleichheit identifiziert. Es handelt sich hierbei je-
doch in der Regel um ceteris paribus Befunde, d.h. Fremdselektion scheint
eine untergeordnete Rolle zu spielen, sofern Studienberechtigte unterschiedli-
cher sozialer Herkunft sich beziiglich weiterer relevanter Variablen nicht un-
terscheiden: wenn sie sich zu gleichen Anteilen, mit dem gleichen Profil und
auf die gleiche Art und Weise bewerben. Inwiefern hiervon ausgegangen wer-
den kann, sollte neben der individuellen Ressourcenausstattung auch von den
institutionellen Bedingungen abhéingen, mit denen sie konfrontiert sind, wenn
sie ihre Studienaspirationen (mehr oder weniger erfolgreich) umsetzen. Hieran
ankniipfend sollen im folgenden Kapitel theoretische Uberlegungen zu mogli-
chen Mechanismen hinter (potentiell) sozial ungleich verteilten Umsetzungs-
chancen von Studienaspirationen angestellt werden.
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5 Soziale Herkunft, Studienaspirationen und ihre
Umsetzung: theoretische Perspektiven

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die Phasen der Umsetzung von Studi-
enaspirationen und diesbeziigliche empirische Befunde ausfiihrlich beschrie-
ben wurden, widmet sich Kapitel 5 theoretischen Ansétzen, mit deren Hilfe
hierbei auftretende soziale Herkunftsunterschiede erklart werden kdnnen.

Da Studienaspirant/innen unterschiedlicher sozialer Herkunft im Fokus
dieser Arbeit stehen, soll im ersten Abschnitt (5.1) ein grundlegendes theore-
tisches Verstiandnis davon entwickelt werden, welche Merkmale diese Gruppe
auszeichnen. Hierfiir wird zunichst den Fragen nachgegangen, in welchem Zu-
sammenhang die soziale Herkunft von Schiiler/innen mit deren idealistischen
Bildungsaspirationen steht und — hieran ankniipfend — welchen Stellenwert
Aspirationen in verschiedenen Ungleichheitstheorien einnehmen. Dabei ste-
hen der mikrotheoretisch fundierte rational choice-Ansatz, Bourdieus Repro-
duktionstheorie sowie das sozialpsychologisch orientierte status attainment-
Modell im Fokus. In diesen theoretischen Ansétzen stellen Aspirationen vor
allem einen wichtigen Mediator sozialer Ungleichheit im Bildungssystem dar
(5.1.1). Die in Abschnitt 4.1 zitierten empirischen Befunde deuten jedoch da-
rauf hin, dass auch unter sozial schwicheren Schiiler/innen hohe Bildungsas-
pirationen verbreitet sein konnen. Daher soll auf Grundlage der genannten
Theorien auch diskutiert werden, unter welchen Bedingungen Studienaspirati-
onen theoretisch auch bei sozial schwécheren Schiiler/innen erwartet werden
konnen (5.1.2).

In den hierauf folgenden Abschnitt verlagert sich der Fokus auf die Um-
setzung vorhandener Studienaspirationen: Was sind potentielle Griinde fiir un-
realisierte Studienaspirationen, und inwiefern sind selbst innerhalb der hoch
selektiven Gruppe von (Fach-)Abiturient/innen mit Studienaspiration noch
Herkunftsunterschiede zu erwarten? Welche grundlegenden Mechanismen
kommen als mdgliche Erklarung in Frage? Fiir ein umfassenderes Verstindnis
sozialer Ungleichheit ist dabei nicht nur die Frage wichtig, ob Studienaspirati-
onen iiberhaupt umgesetzt werden, sondern auch, inwiefern eine Umsetzung
mit der Wahl unterschiedlicher, horizontal und vertikal stratifizierter Studien-
optionen einhergeht, die im Zuge der Bildungsexpansion zunehmend wichtige
Ungleichheitsdimensionen darstellen.

Zunéchst wird grundlegend argumentiert, dass sozialgruppenspezifische
Realisierungschancen durch das Zusammenspiel von individuellen Ressourcen
und institutionellen Opportunititen und Barrieren entstehen konnen (5.2). Hie-
ran ankniipfend werden unter Riickgriff auf die bereits in Kapitel 3 eingefiihrte
Unterscheidung zwischen primédren und sekundéren Effekten (Boudon 1974)
mogliche ungleichheitsgenerierende Mechanismen abgeleitet. Das Zusam-
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menspiel individueller Ressourcen und institutioneller Opportunititen und
Barrieren kann sich dabei in der Wechselwirkung zwischen Leistungsunter-
schieden und institutionellen Auswahlkriterien (5.3) sowie zwischen (mehr
oder weniger rational reflektierten) Bildungsentscheidungen und der (hoch-
schulischen) Opportunitétsstruktur (5.4) zeigen.

5.1 Aspirationen im Spiegel soziologischer
Ungleichheitstheorien

In Kapitel 4 wurden Aspirationen als Bildungswiinsche definiert, denen ein
idealistisches Element innewohnt und die weniger stark von wahrgenommenen
Barrieren beeinflusst sind als Intentionen. Damit stellt sich die Frage, ob auch
Aspirationen bereits sozialgruppenspezifisch eingeschrinkt sind und damit
Bildungsaufstiegen entgegenwirken. Oder ob iiber das Stratifikationssystem
hinaus dhnliche Bildungsziele als erstrebenswert geteilt werden, deren Umset-
zungschancen aber nach sozialer Stellung variieren. Sind es also ,,limited de-
sires* oder ,,limited opportunities* (Keller und Zavalloni 1964: 58, siche auch
Rodman 1963, Stephenson 1957, Swidler 1986), die zu Bildungsungleichhei-
ten fiihren? Die Antwort auf diese Frage ist zentral fiir die vorliegende Arbeit,
denn wiren Aspirationen universell geteilt, wéren sie weder als Explanandum
noch als Explanans geeignet, um Bildungsverldaufe zu modellieren. Realisie-
rungschancen von Studienaspirationen wéren damit nichts weiter als ein Sy-
nonym fiir Ubergangschancen ins Hochschulstudium.

Theoretischer Konsens besteht diesbeziiglich nicht (vgl. Stephenson
1957): Einige Autor/innen interpretieren Aspirationen als Teil des gesell-
schaftlichen Wertesystems, das von grolen Teilen der Bevolkerung geteilt
wird — unabhéngig von sozialer Klasse, Ethnie oder Geschlecht (vgl. Merton
1957, Swidler 1986). Dieses Verstindnis von Aspirationen als universell ge-
teilt findet vor allem in den USA Anklang, wo der ,,college-for-all Mythos
(Rosenbaum 2001) in den letzten Jahrzehnten iiber alle sozialen Gruppen hin-
weg zu einem extremen Anstieg von Studienaspirationen und somit zu einer
Entkopplung von Aspirationen und sozialer Herkunft sowie deren Umset-
zungschancen gefiihrt hat (vgl. Domina et al. 2011: 94, Goyette 2008, Jacob
und Wilder 2010). Ahnliche Ergebnisse zitierend schlussfolgert zum Beispiel
Ann Swidler (1986: 274), dass Aspirationen aufgrund fehlender Varianz so-
wohl fiir die Erkldrung sozialer Ungleichheit als auch individuellen Verhaltens
weitestgehend ungeeignet sind: ,,What people want [...] is of little help in ex-
plaining their action®.

Andererseits wird argumentiert, dass Aspirationen nicht uneingeschrankt
sind, sondern als Teil des klassenspezifischen Wertesystems nach sozialer Lage
variieren (vgl. Hyman 1953); dies ergibt sich gerade aus ihrer sozial eingebet-
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teten Entstehung, aus der eigenen Position im gesellschaftlichen Gefiige, die
(wahrgenommene) Moglichkeiten entweder erdffnet oder einschrinkt.” Diese
Argumentation erscheint dem stark stratifizierten deutschen Bildungssystem,
das als angemessen und als moglich wahrgenommene Bildungsalternativen so-
zialgruppenspezifisch definiert, zunéchst besser zu entsprechen. Verschiedene,
haufig genutzte Ungleichheitstheorien wie etwa Pierre Bourdieus Reprodukti-
onstheorie, das sozialpsychologisch orientierte status attainment-Modell oder
soziologische Spielarten des RC-Ansatzes argumentieren grofitenteils in diese
Richtung. Sozialgruppenspezifische Aspirationen konnen aus dieser Perspek-
tive als zentraler Mediator von Bildungsungleichheit verstanden werden. Die
grundlegenden Mechanismen, die einer sozialgruppenspezifischen Einschrén-
kung von Aspirationen zugrunde liegen, sollen im Folgenden kurz vorgestellt
werden.

5.1.1 Der Regelfall: Aspirationen als Mediator von
Herkunftsunterschieden

Nach Pierre Bourdieu werden Aspirationen als ein mehr oder weniger interna-
lisiertes Streben nach Bildung im Zuge der Sozialisation entlang gesellschaft-
licher Stratifikationslinien inkorporiert und wirken damit als Teil des klassen-
spezifischen Habitus (Bourdieu 1973, 1982, Bourdieu und Passeron 1973).
Vermittelt iiber den Habitus sind Praxis und Struktur zirkuldr miteinander ver-
bunden. Aus dieser Perspektive werden Aspirationen zu sich selbst erfiillenden
Prophezeiungen, wenn ,,die objektiven Bedingungen [...] die Bestrebungen
bestimmen, indem sie den Grad bestimmen, in dem sie befriedigt werden kon-
nen“ (Bourdieu 1973: 108). Ein Hochschulstudium einschriankende (oder er-
moglichende) Strukturen werden demnach im Zuge der Sozialisation interna-
lisiert und in entsprechende Bildungsaspirationen iibersetzt, was zur ,,Selb-
steliminierung® der unteren Klassen fiihrt (Bourdieu und Passeron 1971: 175).

Auch im stirker funktionalistisch orientiertem Wisconsin model of status
attainment stellen Aspirationen einen zentralen Ankerpunkt dar (vgl. Haller
und Portes 1969, Sewell et al. 1969, Sewell und Hauser 1972, Sewell und Shah

79 Eine Integration beider Perspektiven liefert Rodmans (1963) Ansatz vom lower-
class value stretch. Demzufolge hingt die Universalitdt von Werten (und syno-
nym: Aspirationen) von deren Abstraktionsgrad ab: Je abstrakter, desto eher iiber
Klassengrenzen hinweg geteilt. Die unteren Klassen teilen demnach zwar die ge-
nerellen, abstrakten Werte mit den oberen Klassen, entwickeln diese aber weiter,
dehnen und ergéinzen sie, um sie in Einklang mit ihrer nachteiligen Position zu
bringen (ebd.: 209f.; siche auch Mickelsons (1990) Unterscheidung zwischen abs-
trakten und konkreten Einstellungen).
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1967, fiir einen umfassenden Uberblick siche Sewell et al. 2004).%° Das vor
allem in der US-amerikanischen Forschung verbreitete Modell baut auf der
Arbeit von Blau und Duncan (1967) zur intergenerationalen Mobilitdt auf, die
zeigen konnten, dass der grofite Anteil des Einflusses von sozialer Herkunft
und leistungsbezogenen Faktoren auf die spétere berufliche Stellung tiber die
Bildungsbeteiligung mediiert wird. Um die zugrundeliegenden Mechanismen
fiir Unterschiede in der Bildungsbeteiligung besser zu verstehen, integrierten
Forscher der University of Wisconsin Madison sozialpsychologische Variablen
in das urspriingliche Blau-Duncan-Modell. Zentral ist hierbei, dass die Erwar-
tungshaltung, Ermutigung und Vorbildfunktion sogenannter signifikanter An-
derer — vor allem Eltern, Peers und zu einem geringeren Anteil auch Lehr-
kréfte — positiv mit den Aspirationen von Schiiler/innen zusammenhéngen und
gleichzeitig mit deren sozialem Hintergrund und Schulleistung variieren. Die
eigenen Aspirationen stehen wiederum in starkem Zusammenhang mit der
Fortfiihrung der angestrebten Bildungslaufbahn und erkldren somit einen
Grofiteil des Zusammenhangs zwischen sozialer Herkunft und schulischer
Leistung auf der einen und Bildungserfolg auf der anderen Seite (vgl. Hossler
et al. 1999, Jacob und Wilder 2010). Als stérkster Mediator wurden Aspiratio-
nen zum ,strategic center” des status attainment-Models (Haller und Portes
1973: 68).

Letztlich nehmen Aspirationen auch in vor allem auf Raymond Boudon
(1974) zuriickgehenden mikro-theoretischen (rationalen) Entscheidungsmo-
dellen, die bereits in Kapitel 3 als Hauptstrang der deutschen Bildungssoziolo-
gie identifiziert wurden (vgl. Solga und Becker 2012), einen zentralen Stellen-
wert ein. In Anlehnung an die social position theory von Keller und Zavalloni
(1964) haben Aspirationen laut Boudon (1974: 23) eine strukturelle Kompo-
nente, die durch die Position der sozialen Herkunft bestimmt wird und vorgibt,
wie weit junge Menschen ,,reisen” miissen, um ein bestimmtes Bildungsniveau
und damit zusammenhéngend einen bestimmten sozialen Status erreichen zu
konnen. Dementsprechend kdnnen Schiiler/innen aus sozial schwicheren Fa-
milien relativ gesehen ebenso hohe Aspirationen wie ihre sozial privilegierten
Peers haben, auch wenn sie (absolut gesehen) geringere Ziele anstreben (vgl.
ebd.: 23, Keller und Zavalloni 1964: 66). Das absolute Aspirationsniveau ist
entsprechend sozial ungleich verteilt, da Familien aller sozialer Klassen Sta-
tuserhalt anstreben: “[they] seek to ensure, so far as they can, that their children
acquire a class position at least as advantageous as that from which they origi-
nate or, in other words, they seek to avoid downward social mobility” (Breen
und Goldthorpe 1997: 283). Diese grundlegenden Annahmen wurden als Sta-

80 Das Konzept von Aspirationen als ,,the cognitive orientational aspect of goal-ori-
ented behavior” (Haller 1968: 484) wurde zwar von (Sozial-)Psychologen bereits
frith verwendet (z.B. Lewin 1939), erlangte aber seine breite Popularitét durch das
status attainment-Modell, das im Zuge der Wisconsin Longitudinal Study formali-
siert und empirisch gepriift wurde.
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tus-erhaltmotiv oder relative Risikoaversion (relative risk aversion, RRA) for-
malisiert (insbesondere Breen und Goldthorpe 1997). Bildungsaspirationen in
Form eines Strebens nach Statuserhalt sind ein wichtiger Treiber sozialgrup-
penspezifischer Bildungsentscheidungen (sekundirer Herkunftseffekte, vgl.
Abschnitt 5.3).

Aspirationen als Teil des klassenspezifischen Habitus, als Resultat der so-
zialgruppenspezifischen Einflussnahme signifikanter Anderer und als Antrieb
zum Erhalt des familidren sozialen Status dienen in den kurz vorgestellten the-
oretischen Ansétzen als wichtige Erkldrung fiir soziale Ungleichheit im Bil-
dungssystem. Wenn sie ein zentraler Mediator von Bildungsungleichheit sind,
wie konnen dann hohe Aspirationen innerhalb der Gruppe sozial schwécherer
Schiiler/innen erklart werden?

5.1.2 Die Ausnahme? Hohe Aspirationen trotz niedriger
sozialer Herkunft

Keller und Zavalloni (1964) sehen neben der strukturellen Komponente von
Aspirationen auch eine personliche (,,needs, capacities and talents*, ebd.: 60),
durch die Variationen im Aspirationsniveau innerhalb einer sozialen Her-
kunftsgruppe zustande kommen kénnen. Die verschiedenen, auf Boudon auf-
bauenden RC-Ansétze gehen — wie oben beschrieben — zwar aufgrund der trei-
benden Kraft des Statuserhaltmotivs von sozial ungleich verteilten (absoluten)
Bildungsaspirationen als Regelfall aus, doch handelt es sich bei dieser Regel-
maBigkeit nicht um ein ,,iron law* (Goldthorpe 1996a: 498). Der Link zwi-
schen sozialer Herkunft und Aspirationen kommt vor allem durch eine Grenz-
ziehung nach unten zustande: Da Statusverlust unter allen Umstéinden vermie-
den werden soll, bestehen Aspirationen fiir hohere Bildungsstufen, solange die
Reproduktion des sozialen Status durch die bereits erreichte Bildungsstufe
nicht als gesichert gilt. Ein Aspirationsniveau unterhalb von Hochschulbildung
ist daher fiir sozial privilegierte Schiiler/innen — im Gegensatz zu sozial be-
nachteiligten Schiiler/innen — extrem unwahrscheinlich (fiir eine Diskussion
von Ausnahmen vgl. Jeeger und Holm 2012). Weniger unwahrscheinlich ist
hingegen, dass sozial benachteiligten Schiiler/innen Aufwirtsmobilitit anstre-
ben. Eine Bedingung hierfiir ist allerdings, dass die Erfolgsaussichten ausrei-
chend hoch sind und somit das Risiko eines Misserfolgs (und damit einherge-
hender Kosten und Abstiegsrisiken) minimiert wird (vgl. Breen und Gold-
thorpe 1997: 291f., Gambetta 1987, Goldthorpe 1996a).?!

81 Wie gravierend ein etwaiger Misserfolg ist, hingt dabei vom Bildungssystem und
dem Link zwischen Zertifikaten und Arbeitsmarkterfolg ab. Bildungsjahre ohne
Abschluss miissen nicht zwangsléufig verschwendet sein, wenn die Chancen auf
Statuserhalt auch ohne Abschluss gesteigert werden (Breen und Goldthorpe 1997:
282). Im deutschen Kontext, in dem formale Bildungszertifikate fiir den Arbeits-
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Auch im status attainment-Modell besteht zwar vermittelt iiber die Erwar-
tungshaltung und Vorbildfunktion von Eltern und Peers ein Zusammenhang
zwischen sozialer Herkunft und Bildungsaspirationen. Es ist jedoch nicht aus-
geschlossen, dass auch sozial schwichere Schiiler/innen Freunde und Peers mit
eigenen Studienaspirationen haben und Eltern, die ihnen eine hohe Erwar-
tungshaltung entgegen bringen und sie unterstiitzen (vgl. Sewell und Shah
1968). Dies sollte vor allem dann der Fall sein, wenn Schiiler/innen aus sozial
schwécheren Familien iiberdurchschnittlich gute Schulleistung demonstrieren,
da diese beeinflusst, wie hoch deren Potential eingeschitzt wird.

Auch der oben mit Bezug auf Bourdieu diskutierte ,,Selbsteliminierungs-
mechanismus® ist nicht absolut. Zwar hat sich mit Bezug auf die durch den
Habitus vermittelte Zirkularitit von Agency und Struktur unter Bourdieus Kri-
tikern eine deterministische Leseart durchgesetzt (vgl. Goldthorpe 1996a,
2007, Sullivan 2002), doch Bourdieus Texte lassen auch eine andere Interpre-
tation zu (z.B. Bourdieu 1990, 1981: 171, vgl. weiterhin Edgerton und Roberts
2014, Lamont und Lareau 1988, Lizardo 2004, Reay 1998, Reay et al. 2001a,
van de Werfhorst 2010), nach der der Habitus ein ,,dynamisches Konzept™ ist
(Reay 1998: 521), ,.kein Schicksal, dem man sich fatalistisch zu fligen hatte
(Miiller 2014: 34) — er leitet zwar Praxis und setzt Grenzen, determiniert sie
aber nicht (vgl. Bourdieu 1992). Damit ist der Habitus durchaus vereinbar mit
Abweichung und Innovation:

“If habitus is open, in some degree, to change in the face of new environments and
experiences, if it is a generative principle that enables a diverse range of actions,
and if an individual’s habitus is not fully coterminous with any single group, but
rather a unique sedimentation of their situated history, then habitus-mediated indi-
vidual action can still be novel and innovative, and social origins do not necessarily
determine social destinations; social reproduction is not inevitable.” (Edgerton und
Roberts 2014: 202)

Der Habitus wird hiernach zwar von Angehorigen derselben sozialen Klasse
in seinen Grundziigen geteilt, ist aber keineswegs fiir jeden Einzelnen iden-
tisch. Damit erkldren Bourdieu und Passeron (1971: 43f)) die ,,Ausnahme-
falle”, die trotz der unterprivilegierten sozialen Stellung ihrer Familie ein
Hochschulstudium anstreben. Die Ursachen hierfiir seien in einem ,,auflerge-
wohnlichen Familienmillieu* zu suchen, das sie ,,von einem der méchtigsten
Handikaps ihrer sozialen Schicht befreit: dem resigniertem Verzicht auf eine
Fortfiihrung ,unmoglicher® Studien® (ebd.). Dennoch ist habituelle Anpassung

markterfolg eine groBe Rolle spielen, ist dies jedoch selten der Fall. Hier sollten
Studienzeiten ohne Abschluss schlechter verwertbar sein, sodass mit erfolglosem
Studium die (Opportunitits-)Kosten steigen, da auch Schiiler/innen aus nicht-aka-
demisch gebildeten Elternhéusern in der Regel einen Ausbildungsabschluss beno-
tigen, um ihren sozialen Status zu sichern (vgl. Bol und van de Werthorst 2010,
Solga und Konietzka 2000).
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und die Herausbildung hoher Bildungsaspirationen meist nicht gleichzusetzen
mit einer kompletten Aufhebung internalisierter, klassenspezifischer ,,Denk-
Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Aktionsschemata‘“ (Bourdieu und Passeron
1973: 55). Hier kommt der stabile, dauerhafte Teil des Habitus zum Tragen,
der trotz Anpassung weiterhin beeinflussen kann, ob man sich wie ,,ein Fisch
im Wasser” (Bourdieu und Wacquant 1996:161) fiihlt und den spezifischen
Anforderungen des Hochschulsystems inklusive dessen Zugangs gerecht wird.

Gerade deutsche Abiturient/innen aus sozial schwécheren Familien haben
sich nicht bereits aufgrund der Internalisierung ,,objektiver Erfolgswahrschein-
lichkeiten® (Bourdieu 1973: 83) an fritheren Selektionsstufen ,,selbst elimi-
niert”, was auf eine positivere Haltung gegeniiber Bildung hindeutet als es auf
Grundlage ihrer Position im sozialen Raum allgemein zu erwarten ware. Dies
kann zum einen das Resultat positiver schulischer Erfahrungen sein, wenn
»academic success and the rewards of increased cultural capital positively alter
the student’s aspirations and orientation toward school (habitus), which in turn
feeds back into their practices and performance” (Edgerton und Roberts 2014:
199f.). Zum anderen sind solche Schiiler/innen, wie oben beschrieben, beson-
ders anpassungsfahig oder wurden in einem ,,auergewohnlichen Familienmi-
lieu* (Bourdieu und Passeron 1971: 43) sozialisiert.

Zusammenfassend wurde aus den diskutierten Ungleichheitstheorien — im
Gegensatz zu dem ecingangs vorgestellten Verstdndnis von Aspirationen als
universell, iiber Klassenlinien hinweg verbreitetet — ein deutlicher Zusammen-
hang zwischen sozialer Herkunft und Aspirationen abgeleitet, der ihren Stel-
lenwert als zentraler Mediator von Bildungsungleichheit hervorhebt. Obwohl
die Theorien also von deutlich sozialstrukturell beeinflussten Aspirationen als
Regelfall ausgehen, schlielen sie nicht aus, dass auch sozial schwéchere Schii-
ler/innen Studienaspirationen ausbilden. Dies ist vor allem dann wahrschein-
lich, wenn forderliche Faktoren wirken (z.B. gute Schulleistung oder Unter-
stiitzung und Zuspruch aus dem sozialen Netzwerk). Bei sozial schwécheren
Schiiler/innen mit hohen Bildungsaspirationen sollte es sich demnach um eine
weiter positiv selektierte Gruppe handeln (wenn auch nicht unbedingt um die
von Bourdieu und Passeron (1971: 43) vor fast 50 Jahren identifizierten ,,Aus-
nahmefille®). Inwiefern konnen also selbst innerhalb der Gruppe von Studien-
aspirant/innen noch soziale Herkunftsunterschiede beziiglich der Umsetzungs-
chancen von Studienaspirationen angenommen werden? Wie argumentiert
wurde, liefern die oben angefiihrten, verbreiteten Ungleichheitstheorien vor al-
lem Erklarungen fiir das Zustandekommen sozialgruppenspezifischer Aspira-
tionen. Doch konnen die hierin angelegten Mechanismen auch fiir deren Um-
setzung relevant sein. Im Folgenden werden diese daher erneut aufgegriffen
und ergénzt.
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5.2 Die Umsetzung von Studienaspirationen:
Zusammenspiel von individuellen Ressourcen
und institutionellen Strukturen

Grundsétzlich folge ich der Annahme, dass soziale Ungleichheit im Bildungs-
system durch das Zusammenspiel individueller Ressourcen und institutioneller
Opportunititen und Barrieren verstanden werden kann, die die Handlungen
von Akteuren — Schiiler/innen und deren Familien — sowohl einschrinken als
auch ermdglichen konnen. Bevor dieses Zusammenspiel weiter ausbuchsta-
biert wird, sollen hierfiir im Folgenden zunéchst zentrale Definitionen geliefert
werden.

Aspirationen als ,,motivational factors* (Azjen 1991: 181) oder ,,well-for-
mulated goals* (Schoon und Lyons-Amos 2016: 13) kdnnen als wichtige Kom-
ponente der Agency individueller Akteure verstanden werden, die diesen
Handlungsimpulse gibt, sie motiviert, entsprechende Entscheidungen zu tref-
fen und Handlungen auszufiihren — hier etwa, sich fiir ein Studium zu bewer-
ben. Daran schlief3t sich die Frage an, ob Aspirationen fiir Angehdrige unter-
schiedlicher sozialer Gruppen dieselbe Bedeutung haben, in gleicher Weise
motivieren und Handlungsimpulse setzen oder ob nicht nur ihre Entstehung,
sondern auch Wirkung sozialgruppenspezifisch eingeschrénkt ist. Denn
gleichzeitig treffen Akteure auf Strukturen und sind mit unterschiedlichen —
sozialgruppenspezifischen — Ressourcen ausgestattet, die Handlungen und
Handlungsergebnisse sowohl einschranken als auch erméglichen kdénnen
(Goldthorpe 1996a, Sewell 1992).

Ressourcen — ebenso wie der dhnlich hdufig genutzte Kapitalbegriff —
werden hier als Mittel verstanden, auf die Akteure (mehr oder weniger be-
wusst) zurlickgreifen koénnen, um ihre Ziele zu verwirklichen. Diese Mittel
sind nicht ausschlieSlich materiell, sondern konnen auch in sozialen Beziehun-
gen oder den Akteuren selbst liegen. Entsprechend wurden unabhéngig von
den genutzten Begrifflichkeiten aus unterschiedlichen theoretischen Perspek-
tiven drei Arten von Ressourcen — 6konomische, kulturelle und soziale — iden-
tifiziert (vgl. Bourdieu 1983, Coleman 1988, Erikson und Jonsson 1996). Auch
wenn diese, wie oben argumentiert, bereits Bildungsaspirationen selbst mitpra-
gen und Ressourcenunterschiede somit in der Gruppe der Studienaspirant/in-
nen kleiner sein sollten, kann auch hier von einem gewissen Maf} an Hetero-
genitit ausgegangen werden, da die Ressourcenausstattung auch immer das
»Resultat sozialstrukturell unterschiedlicher Lebensgeschichten® (Solga
2005a: 53) ist, folglich von der eigenen sozialen Herkunft beeinflusst wird.

Wihrend 6konomische Ressourcen in Form monetérer Mittel leicht zu de-
finieren sind, ist die Abgrenzung zwischen kulturellen oder sozialen Ressour-
cen weniger eindeutig, da deren Auspragung und Wirkung (etwa in Form spe-
zifischer Informationen, kulturellen Wissens und Fahigkeiten oder internali-
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sierter Werte und Einstellungen) nicht unabhéngig von ihrer Entstehung inner-
halb sozialer und gleichzeitig mit mehr oder weniger kulturellen Ressourcen
ausgestatteter Netzwerke verstanden werden kann.®? Unabhéngig davon, ob als
kulturell oder sozial bezeichnet, sind im Bildungssystem zwei Formen von
Ressourcen besonders relevant: zum einen im Netzwerk verbreitete Normen
und Werte und zum anderen hier verfiigbare Informationen.

Im sozialen Netzwerk verbreitete und durch interne und externe Sanktio-
nen gefestigte Bildungsnormen werden, insbesondere wenn sie homogen sind,
adaptiert oder internalisiert. Sozial privilegierte Schiiler/innen sind héufig in
Netzwerke eingebettet, in denen die Studiennorm tief verankert ist, was dazu
fiithren kann, dass ein Hochschulstudium unhinterfragt verfolgt wird. Im Netz-
werk verbreitete und als Teil des Habitus internalisierte Normen sind dabei
nicht nur ermdglichend, sondern auch einschriankend (Coleman 198: 105); sie
konstituieren ,,ein System von Grenzen* (Bourdieu 1992: 33), das ,,lower and
upper boundaries* (Glaesser und Cooper 2014: 477) innerhalb und au3erhalb
des Hochschulsystems klassenspezifisch definiert.

Mit zunehmender Komplexitit des Bildungssystems steigt die Relevanz
von im Netzwerk verfiigbaren Informationen (vgl. Pfeffer 2008). Quantitit und
Qualitdt des Wissens zu verschiedenen Bildungswegen innerhalb und aufer-
halb des Hochschulsystems sind dabei aufgrund des unterschiedlichen Wis-
sensschatzes und der (Bildungs-)Erfahrungen in der Familie und im sozialen
Netzwerk sozial ungleich verteilt (vgl. Bourdieu 1982, Erikson und Jonsson
1996, Grodsky und Jones 2007, Hossler et al. 1999, McDonough 1997, Slack
et al. 2012). So konnen Eltern und ein soziales Netzwerk mit Hochschulerfah-
rung nicht nur dariiber informieren, ,,dass man gar nicht besonders clever sein
muss, um es an der Universitit zu schaffen* (Miiller und Pollak 2008: 310),
sondern auch entscheidendes System- und Navigationswissen weitergeben
(vgl. Erikson und Jonsson 1996: 22).

Die Strukturen, mit denen Studienaspirant/innen heute konfrontiert sind
und die sozial ungleich verteilte Studienchancen mit beeinflussen, ergeben sich
unter anderem aus der Allokations- oder Selektionsfunktion des Bildungssys-
tems, durch die die Zuteilung zu gesellschaftlichen Positionen iiber objekti-

82 Entsprechend werden die verschiedenen Formen kultureller und sozialer Ressour-
cen je nach theoretischem Ansatz anders zugeordnet. So besteht laut Coleman
(1988) Sozialkapital aus in Netzwerken bestehenden Verpflichtungen, Normen
und Informationen. Letztere werden sowohl von Erikson und Jonsson (1996) als
auch Bourdieu (1973, 1982) kulturellen Ressourcen bzw. Kapital zugeordnet. Co-
lemans Konzeption der normativen Komponente sozialen Kapitals befindet sich in
argumentativer Néhe zur Erwartungshaltung signifikanter Anderer im status at-
tainment-Modell (in dem allerdings die Begriffe kulturelle oder soziale Ressour-
cen/Kapital kaum Verwendung finden). Bei Bourdieu (1983) macht dies einen
wichtigen Bestandteil des inkorporierten kulturellen Kapitals aus, das wahrend der
Sozialisationszeit von den Eltern auf die Kinder iibertragen wird.
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vierte und vergleichbare Bildungszertifikate sicherstellt wird (vgl. Keller 2014,
Parsons 1972). Allokation findet heute vermehrt durch das Hochschulsystem
statt, da die Bildungsexpansion vor allem zum Ausbau des priméren und se-
kundéren Bildungsbereichs flihrte (vgl. Abschnitt 2.2.1). Funktionalistische
Ansétze gehen dabei davon aus, dass Zertifikate —und damit einhergehend hie-
rarchisch differenzierte Positionen in einer arbeitsteiligen Gesellschaft — allein
auf Grundlage natiirlicher Begabung und Anstrengungen vergeben werden.
Bildungserfolge und -misserfolge werden so individualisiert — ,,winners can
self-congratulate and losers have only themselves to blame* (Swartz 2008:
418) — und gesellschaftliche Stratifizierung und soziale Ungleichheit als ,,ge-
sellschaftliches Funktionserfordernis® (Solga 2005b: 26) legitimiert. Aus kon-
flikttheoretischer Perspektive (vgl. Bourdieu 1973, 1982, Collins 1971, 1979,
Karabel 1972) sollten statushohe Familien hingegen ,,zur Wahrung des relati-
ven Seltenheitsgrades ihrer Abschliisse und damit einhergehend zur Aufrecht-
erhaltung ihrer Position innerhalb der Struktur der Klassen* (Bourdieu 1982:
222) bestrebt sein, das Hochschulsystem zumindest in Teilen gegen die wach-
sende Zahl an Studienaspirant/innen zu schlieBen. Dafiir kdnnen neue Schlie-
Bungsmechanismen eingefiihrt oder alte verstarkt werden. So kann Hochschul-
bildung zum Beisgiel durch Studiengebiihren oder Studienzeitverlangerungen
verteuert werden.® Zudem kann es zu einer Verknappung des Angebots an
Hochschulbildung (bzw. fehlendem Ausbau trotz steigender Nachfrage) (vgl.
Bourdieu 1982) und damit einhergehend einer starkeren Selektion der Studi-
enaspirant/innen kommen (vgl. Alon 2009). Zudem wird die Bildungsexpan-
sion meist von einer Differenzierung innerhalb verschiedener Bildungsebenen
begleitet (vgl. Abschnitt 2.2.1), die wiederum mit unterschiedlich prestigerei-
chen beruflichen Positionen verkniipft sind. Solch eine Hierarchisierung ,,can
be every bit as effective as exclusion in sorting people, and it has the added
advantage of giving credibility to the myth of equal opportunity* (Karabel
1972: 42).

Aus diesen (moglichen) Entwicklungen ergibt sich ein institutionelles Ge-
flecht, das — im Zusammenspiel mit individuell verfiigbaren Ressourcen — auf
direktem und indirektem Wege auf die Umsetzung von Studienaspirationen

83 Wie in Abschnitt 2.2.1 dargelegt, haben sich Studiengebiihren iiber den kleinen
Sektor privater Hochschulen hinaus in Deutschland nicht etabliert. Auch beziiglich
der Studiendauer zeigt sich im Zuge des Bologna Prozesses zunichst ein gegentei-
liger Trend. Diese Entwicklung ist allerdings im Kontext einer zunehmenden ver-
tikalen Stratifizierung des Hochschulstudiums zu sehen. Soziale Ungleichheit
beim Zugang zum Masterstudium (Auspurg und Hinz 2011a, Lorz et al. 2015,
Neugebauer et al. 2016) bei gleichzeitig fehlendem Riickgang sozialer Ungleich-
heit beim Ubergang in ein Bachelorstudium (Neugebauer 2015), deuten dabei auf
SchlieBungsprozesse hin. Die Verkiirzung der Studienzeit betrifft zudem nicht die
Professionen Medizin und Jura, die fiir soziale SchlieBung besonders priadestiniert
sind (Thomsen 2018).
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einwirken und dabei zu sozialer Ungleichheit beitragen kann. Welche Mecha-
nismen sind hierfir grundlegend? Zur Anndherung an diese Frage wird die
verbreitete Unterscheidung zwischen primdren und sekundédren Herkunftsef-
fekten als zentrales theoretisches Ordnungselement herangezogen.

Auch wenn der Ursprung dieser theoretischen Differenzierung weiter zu-
riickliegt (vgl. Jackson 2013), war es Raymond Boudon (1974), der sie durch
sein weit rezipiertes Buch ,,Education, Opportunity and Social Inequality* in
den Kanon der (mikro-theoretisch orientierten) soziologischen Bildungsfor-
schung einfiihrte. Die getroffene Unterscheidung beruht auf der Beobachtung,
dass ein Teil der sozialen Ungleichheit im Bildungssystem durch sozial un-
gleich verteilte (non-)kognitive Fahigkeiten und schulische Leistung (primére
oder auch indirekte Effekte) zustande kommt. Wie im Folgenden argumentiert
wird, werden diese (durch sozialgruppenspezifische Ressourcenausstattung
zustande kommenden) Unterschiede im Leistungsprofil erst im Zusammen-
spiel mit entsprechenden Selektionskriterien institutioneller Gatekeeper rele-
vant (5.3). Uber die Wirkung primirer Effekte hinaus entsteht soziale Un-
gleichheit auch durch sozialgruppenspezifische Bildungsentscheidungen (se-
kundére oder auch direkte Herkunftseffekte). Verschiedene Bildungsoptionen
innerhalb und au8erhalb des Hochschulsystems und hiermit in Verbindung ste-
hende institutionelle Opportunititen und Barrieren werden hierbei im Lichte
der eigenen Ressourcenausstattung (mehr oder weniger bewusst) reflektiert
und in die Entscheidungsfindung einbezogen (5.4).

5.3 Primire Herkunftseffekte und ihre Relevanz
in Auswahlverfahren

Insgesamt konnen primédre Herkunftseffekte als das Resultat kumulierter Stra-
tegien, Ressourcen und Sozialisationsbedingungen verstanden werden, die in
Interaktion mit der Institution Schule Bildungserfolg begiinstigen oder er-
schweren (vgl. Erikson und Jonsson 1996: 10ff., Jackson 2013: 12f.). Sie ma-
nifestieren sich nicht nur in sozialgruppenspezifischen kognitiven und non-
kognitiven Féhigkeiten (vgl. Blossfeld et al. 2015: 147), die sich (zum Teil) in
unterschiedliche Schulabschliisse und zertifizierte Schulleistungen libersetzen,
sondern dariiber hinaus auch im jeweiligen Qualifikationsprofil, auf dessen
Grundlage Studienberechtigte um einen Studienplatz konkurrieren (z.B. durch
Schulwahl, Kurswahl, die Teilnahme an verschiedenen extra-curricularen Ta-
tigkeiten oder auch eine wihrend der Sozialisation erworbene kulturelle Pas-
sung zwischen Auswihlenden und Auszuwéhlenden).

Zur Erklarung primédrer Herkunftseffekte (im Gegensatz zu sekundéren)
wird haufig mehr oder weniger explizit auf Bourdieus reproduktionstheoreti-
sches Paradigma (insbesondere 1973, 1982, 1983, Bourdieu und Passeron
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1971) zuriickgegriffen (vgl. Barone 2006, Becker 2012, Erikson und Jonsson
1996, Maaz 2006, van de Werthorst und Hofstede 2007). Im Kern geht dieses
davon aus, dass kulturelles Kapital — vor allem in seiner inkorporierten
Form® — withrend der Sozialisationszeit zunéichst von den Eltern auf ihre Kin-
der iibertragen und in einem zweiten Schritt in Bildungserfolg (Bildungszerti-
fikate) tibersetzt wird. Dies gelingt vor allem Kindern aus sozial privilegierten
Elternhdusern, da das kulturelle Kapital und damit verbunden auch der Habitus
der Mittel- und Oberschicht —,,familiarity with the dominant culture® (Sullivan
2002: 145) — im Einklang mit den Anforderungen und Vermittlungslogiken im
Bildungssystem stehen und dieses gleichzeitig kaum dazu beitrdgt, ungleiche
Startbedingungen auszugleichen (vgl. Bourdieu 1973). Unterschiede in den so-
zialisations- und daher klassenbedingten Voraussetzungen fiir Bildungserfolg
werden so als natiirliche Begabung wahrgenommen und dadurch legitimiert.
Durch diesen Deckmantel der Neutralitidt kann das Bildungssystem ,,seine
Funktion der Perpetuierung sozialer und kultureller Privilegien wahrnehmen*
(Bourdieu und Passeron 1971: 190).

Fiir den Ubergang in die Hochschule wurde vor allem im deutschen Kon-
text argumentiert und gezeigt, dass primére Effekte weniger Relevanz besitzen
als sekundére. So zeigen etwa Schindler und Reimer (2010) fiir verschiedene
Studienberechtigtenkohorten, dass nur etwa 20% der Herkunftsdifferenz beim
Ubergang ins Studium auf primire Effekte zuriickgefiihrt werden kdénnen
(siehe auch Neugebauer et al. 2013, Schindler und Lorz 2012, Watermann et.
al. 2014). Neben der stark segmentierten Struktur postsekundarer Bildung in
Deutschland (vgl. Miiller und Pollak 2008), die sekundire Effekte verstérkt,
ist ein weiterer Grund fiir die eingeschrénkte Relevanz primérer Effekte in der
»groBen Selektivitit der verbleibenden Population® zu suchen, die die Hoch-
schulzugangsberechtigung erreicht. ,,Gerade das Leistungsniveau der Abitu-
rienten scheint sich kaum mehr nach der sozialen Herkunft zu unterscheiden®
(Schindler und Reimer 2010: 647).8° Wie in Abschnitt 5.1.2 diskutiert, sollte

84 Bourdieu (1983) unterscheidet drei Arten kulturellen Kapitals: Dieses kann objek-
tiviert sein, d.h. in Form kultureller Objekte wie etwa Biichern, Gemaélden oder
Instrumenten vorliegen. Es kann weiter in Form von Bildungstiteln institutionali-
siert sein und seinem Tréger somit institutionelle Anerkennung und Legitimitit
bringen. Letztlich bezieht sich inkorporiertes kulturelles Kapital auf sémtliche kul-
turelle Fahigkeiten, Wissen und Werte, die sich Personen insbesondere wihrend
ihrer Sozialisation in der Familie und Schule aneignen konnten.

85 Der Befund der relativ geringen Erklarungskraft primirer Herkunftseffekte und
somit der groBBen Erklarungskraft sekundirer Effekte wird zusétzlich dadurch ge-
stiitzt, dass mogliche ,,antizipatorische Bildungsentscheidungen® dazu fiihren, dass
sekundére Effekte unterschitzt werden. ,, This is because anticipatory decisions can
be expected, especially through their positive or negative effects on motivation, to
influence students’ performance in the examinations they subsequently take, and
[...] they will thus contribute, perversely, to primary effects rather than to se-
condary effects, i.e. effects that derive from choice.” (Jackson et al. 2007: 222)
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diese Argumentation in noch starkerem Mafle auf Schiiler/innen mit Studien-
aspirationen zutreffen. Als weiteren Grund fiir geringe primédre Herkunftsef-
fekte fithrt Schindler (2012: 21) die geringe (Leistungs-)Selektivitit des deut-
schen Hochschulsystems an:

~Zwar existieren in einigen Studienfichern Zulassungsbeschrankungen, die sich
etwa durch einen Numerus Clausus auf Schulleistungskriterien stiitzen, prinzipiell
wird aber mit der Hochschulreife die Berechtigung zum Eintritt in das Hochschul-
system erworben. Daher sind fiir die Frage, ob tiberhaupt ein Studium aufgenom-
men werden kann oder nicht, die konkreten Abiturnoten von nachrangiger Bedeu-
tung.*

Waire der Hochschulzugang nur an das Berechtigungszertifikat gekniipft, wiir-
den primare Herkunftseffekte — sobald die gro3e Hiirde des Erhalts des (Fach-
)Abiturs gemeistert ist — in der Tat keine Rolle spielen. Wie in Abschnitt 2.2.2
beschrieben wird mit der Expansion der Sekundarstufe 11 die Allokationsfunk-
tion des Bildungssystems jedoch zunehmend von den Schulen auf die Hoch-
schulen verschoben (vgl. Kreckel 2015), sodass diese nicht alle Anwirter/in-
nen aufnehmen (konnen). Dies stérkt ihre Rolle als Gatekeeper, die durch Zu-
lassungsbeschrinkung und Eignungsfeststellungsverfahren dariiber entschei-
den, wer Zugang zu hoherer Bildung und den damit verbundenen Zertifikaten
und Arbeitsmarktpositionen erhilt (vgl. Blossfeld und Shavit 1993, Keller
2014: 32ff.). Zur Wirkung primdrer Herkunftseffekte sollte dies jedoch nur
fiihren, wenn die Kriterien, die zur Auswahl genutzt werden, bestimmte soziale
Gruppen cher erfiillen (vgl. hierzu Abschnitt 4.3.3). Warum konnte dies der
Fall sein?

Aus schlieBungstheoretischer Sicht sind Statusgruppen kontinuierlich be-
miiht, sich Macht und Privilegien gegen steigende Konkurrenz zu sichern. Sta-
tusgruppen mit viel kulturellem (und teilweise auch 6konomischem) Kapital
dominieren die Hochschulinstitutionen und versuchen ihren Einfluss zu nut-
zen, um den Zugang von ,,ihresgleichen zundchst zu Bildungszertifikaten und
daran ankniipfend zu beruflichen Positionen sicherzustellen (vgl. Bourdieu
1982, Collins 1971, Karabel 1984, 2005, Weber 1980). Statusgruppenkampfe
sind dabei auch immer Kédmpfe um die Definitionsmacht von Zulassungskrite-
rien: ,,Professional classes assert their influence on the changing definitions of
merit to implement admission procedures that operate de facto to ensure that
children from privileged backgrounds gain access to elite education”
(Thomsen 2018: 338). Dies funktioniert vor allem im Zusammenspiel mit den
institutionellen Entscheidungstragern, die meist der gleichen Statusgruppe an-
gehoren und die Interessen ihrer Organisation durch eben diese Linse betrach-
ten (vgl. Karabel 1984: 5).8¢

86 Karabel (2005) demonstriert zum Beispiel anhand der Zulassungspraxis der ,,Big
Three* (Harvard, Princton, Yale), wie wandelbar und instrumentalisiert die Defi-
nition von Meriten sein kann, wenn sie nicht mehr den doppelten Zweck Aus-
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Die Festlegung von Auswahlkriterien ist dabei theoretisch nahezu unbe-
grenzt und kann neben leistungsbezogenen Merkmalen wie Testergebnissen
oder Schulnoten auch finanzielle Ressourcen, Motivation, Charaktereigen-
schaften, Zeit oder praktische Erfahrung beinhalten und bis zu Erbschaft (le-
gacy status, vgl. Espenshade et al. 2004) oder explizit askriptiven Merkmalen
(Geschlecht, Nationalitiit) reichen (fiir einen Uberblick siehe Sackmann 2015).
Verbunden mit der Definition von Kriterien legen Gatekeeper mit der Form
des Auswahlprozesses individuelle und institutionelle Freirdume fest. Aus-
wahlprozesse konnen standardisiert ohne direkten Kontakt erfolgen, wenn
Testergebnisse, Schulnoten oder andere (durchaus auch qualitativere) Nach-
weise verlangt und durch ein Punkteverfahren objektiviert werden. Auswahl-
prozesse konnen aber auch interaktiv gestaltet sein, wenn Bewerber/innen auf
Gatekeeper treffen und ihre Eignung zum Beispiel im personlichen Gesprach
demonstrieren miissen.

Alle Auswahlkriterien und -verfahren haben das Potential, Ungleichheit
zu reproduzieren, ,,for a particular definition always advantages some groups
and disadvantages others* (Swartz 2008: 415).%7 Dies trifft aufgrund unter-
schiedlicher Sozialisationsbedingungen und Aneignungsressourcen faktisch
auch dann zu, wenn sie wegen ihrer Nidhe zu biirokratischen Verfahren den
Anschein von Neutralitdt erwecken. So kann auch die Festlegung leicht erfass-
barer leistungsbezogener Kriterien im engeren Sinne (z.B. die im deutschen
Kontext so relevanten Schulnoten) aufgrund sozialgruppenspezifischer Leis-
tungsunterschiede zu sozialer Ungleichheit von Zulassungschancen fiihren.

»Weiche™ Verfahren und Kriterien wie die Priifung der ,,Personlichkeit*
von Bewerber/innen durch Auswahlgespriache (vgl. Helsper und Kriiger 2015:
12) werden in der deutschen Debatte um ,,Profil und Passung* (vgl. Heine et
al. 2008, Lewin und Lischka 2004) zwar vor allem als erfolgversprechendes
Mittel hervorgehoben, um iiber Anforderungen zu informieren und die Moti-
vation und Eignung von Bewerber/innen fiir den jeweiligen Studiengang iiber

schluss und Monopolisierung von Privilegien erfiillt. So wurden in den 1920ern
die urspriinglich leistungsbezogenen Kriterien in ,,highly subjective qualities such
as ‘character’, ‘personality’ and ‘leadership’” (ebd.: 1) umgewandelt. Dies war der
Tatsache geschuldet, dass immer mehr ,,ungewollte” Bewerber/innen die ur-
spriinglichen Anforderungen erfiillten, sodass neue, auf kultureller Passung beru-
hende Kriterien zur SchlieBung der amerikanischen Elitebildung genutzt wurden.

87 Eine Ausnahme ist das Los, das alle Bewerber/innen zu ,,merkmalslosen Wesen*
(Sackmann 2015: 50) macht und damit sozialer Ungleichheit zumindest bei der
Auswahl vorbeugt (eine weitere Voraussetzung fiir Chancengleichheit besteht in
der universellen Teilnahme am Losverfahren). Allerdings ist ein Losverfahren mit
dem meritokratischen Ideal nicht vereinbar und wird ,,durch das erlebte Mal3 an
Willkiir manchmal als befremdlich wahrgenommen* (ebd.). Losverfahren spielen
bei der Zulassung zu deutschen Hochschulen eine sehr untergeordnete Rolle und
werden in der Regel nur fiir ibriggebliebene Studienplitze angewendet (nach dem
reguldren und dem Nachriickverfahren).
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deren Schulleistung hinaus zu ermitteln (vgl. Wissenschaftsrat 2004, siche Ab-
schnitt 2.2.2 fiir Details). Die Frage, inwiefern dies zur Reproduktion sozialer
Ungleichheit beitragt, wird jedoch eher ausgeblendet. Dabei kann habituelle
und kulturelle Passung in personlichen Gesprachssituationen konstruiert wer-
den (vgl. Bourdieu und Passeron 1971, Burke und McManus 2011, Thomsen
2018, Zimdars et al. 2009). Diese Passung (oder: der passende Habitus) wird
im Zuge der Sozialisation in einem hochschulerfahrenen Umfeld erworben und
tragt so dazu bei, dass sich Bewerber/innen ohne solche Sozialisationserfah-
rungen weniger gut bewihren kdnnen. Verschérft wird dies durch fehlende
Transparenz, wenn trotz komplexer Auswahlverfahren — wie etwa beim Zu-
gang zu kiinstlerischen Studiengéngen — oft wenig konkrete Informationen zu
Ablauf und Anforderungen zur Verfiigung gestellt werden (vgl. Burke und
McManus 2011, Rothmiiller 2011, 2012):

,»This lack of information in prospectuses and on websites implies that institutions
expect applicants to instinctively know what will happen in the admissions process,
or that they should be able to find out this information for themselves, when actu-
ally there is nowhere for them to look, further exacerbating their confusion and
lack of clarity.” (Burke und McManus 2011: 19)

Intransparenz durch mangelnde Informationen eréffnet somit denjenigen po-
tentiellen Bewerber/innen einen Vorteil im Bewerbungsprozess, die ,,von Haus
aus“ wissen, welche Anforderungen gestellt werden und wie sie diese bewél-
tigen konnen oder die {iber ihr soziales Netzwerk Zugang zu relevanten Infor-
mationen haben.

Daneben kdnnen manche Auswahlkriterien Adaptionsmdglichkeiten er-
offnen. Bezug nehmend auf Parkins (1979) schlieBungstheoretischen Ansatz
zeigt Alon (2009), wie sich sozial privilegierte Familien an neue SchlieBungs-
praktiken anpassen, um ihre Privilegien zu sichern. Ein Beispiel hierfiir ist die
Anwendung vermeintlich meritokratischer Tests zur Selektion. Dies trifft zu-
ndchst alle: ,,All students — affluent, poor, and middle class — face the same
academic barriers because exclusionary rules are universal® (ebd.: 736). Es
sind jedoch vor allem sozial privilegierte Familien, die ihre Strategien dndern,
um ihre Kinder im Kampf um begehrte Studienplétze bestmoglich zu riisten.
Diese sozial ungleiche Anpassungsfahigkeit fiihrt trotz universeller Kriterien
zu sozialer Ungleichheit: “The adaptation of the privileged, and the failure of
the underprivileged to keep pace, creates a remarkable class-based polarization
in the level of test scores, which, in turn, intensifies and expedites the forma-
tion of inequality” (ebd.: 750).

In den USA, wo standardisierte Tests als zentrales Selektionskriterium ge-
nutzt werden, hat sich entsprechend eine ganze Industrie herausgebildet, die
Schiiler/innen auf verschiedene Weise auf diesen ,,Meilenstein“ auf dem Weg
in ein selektives College vorbereitet (vgl. Buchmann et al. 2010, McDonough
1994). Damit trigt die Wichtigkeit der Optimierung von Testergebnissen zur
Entstehung von einem privatwirtschaftlichen Bildungssektor (,,shadow educa-
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tion*) bei, dessen Dienste teuer erkauft werden miissen. Es sind jedoch nicht
nur 6konomische Ressourcen, die hierbei Ungleichheit verschérfen, sondern
wiederum das sozialgruppenspezifische Wissen dariiber, wann und wie be-
stimmte Schritte eingeleitet werden sollten, um Studienchancen zu erhéhen
(vgl. Avery und Kane 2004, McDonough 1997). Selbst im oft als egalitir cha-
rakterisierten Schweden fiihrt spezifisches Wissen iiber den hier verwendeten
Test (SweSAT) zu sozial ungleich verteilten Optimierungsstrategien (in Form
wiederholter Teilnahme) und damit Zulassungschancen (vgl. Berggren 2007).

Welche Relevanz haben diese theoretischen Uberlegungen und empiri-
schen Befunde im deutschen Kontext? Wie in Abschnitt 2.2.3 dargelegt, nut-
zen viele Hochschulen den vorhandenen gesetzlichen Spielraum, um durch
Eignungsfeststellungsverfahren oder im Rahmen der AdH-Quote eigene
(meist standardisierbare und objektivierbare) Kriterien zu definieren und Ver-
fahren anzuwenden. Qualitative Zulassungsverfahren wie Auswahlgespréiche
kommen dabei zwar zum Einsatz (vgl. etwa Bloch et al. 2015), spielen jedoch
rein quantitativ eine eher untergeordnete Rolle. Gleiches gilt fiir standardisierte
Tests: Zum einen kommen diese weniger flichendeckend zur Anwendung als
etwa in den USA (vgl. Buchmann et al. 2010). Zum anderen gibt es nicht den
einen Test, auf den alle testbasierten Zulassungsverfahren zuriickgreifen, so-
dass sich in Deutschland die oben beschriebene Vorbereitungsindustrie bisher
nicht herausgebildet hat. Doch auch dies ist wiederum abhéngig vom Studien-
fach. Fiir die Zulassung zu medizinischen Studiengdngen kommen fachbezo-
gene Studierfahigkeitstests mittlerweile fast flichendeckend zum Einsatz (vgl.
Abschnitt 2.2.2), sodass kommerzielle Vorbereitungsmdglichkeiten — wenn
auch in deutlich geringerem AusmaB als in den USA — existieren.3® Ebenso
haben die spezifischen Anforderungen der kiinstlerischen Auswahlverfahren
durch sogenannte ,,Mappenkurse® auch in Deutschland ,,einen eigenen ,Markt
von Bildungs- und Beratungsangeboten entstehen lassen™ (Holscher und Zy-
mek 2015: 223).

Auch andere Kriterien, die in den Auswahlverfahren deutscher Hochschu-
len héufiger zum Einsatz kommen, wie etwa der Nachweis extracurricularer
Aktivitdten (ehrenamtliches Engagement, Praktika) oder Fremdsprachen-
kenntnisse, konnen mit den nétigen kulturellen, sozialen und 6konomischen
Ressourcen ohne grofle Schwierigkeit nachgewiesen werden und so Adapti-
onsstrategien fordern. So zeigen etwa Carlson et al. (2017), dass Austausch-
programme iiberdurchschnittlich hiufig von sozial privilegierten Schiiler/in-
nen genutzt werden, um ,.transnationales kulturelles Kapital“ zu erwerben.

88 Bei den Tests handelt es sich mehrheitlich um den bereits in Kapitel 2 vorgestellten
TMS und den Hamburger Naturwissenschaftstest (HAM-Nat). Zum Beispiel bietet
das Institut fiir Testforschung und Testtraining K6ln TMS-Vorbereitungskurse (5
Tage, 895€) oder individuelle Einzeltrainings (2 Tage, 1000€) an. (https://tms-me-
dizinertest.de/[letzter Zugriff: 09.08.2021]).
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Dies kann die Zulassungschancen zu bestimmten Studiengédngen gerade bei
schlechteren Abiturnoten verbessern (vgl. Abschnitt 2.2.2).%°

Trotz dieser Entwicklungen hin zu komplexeren und diversifizierteren
Auswahlverfahren ist das deutsche Zulassungssystem insgesamt klar notendo-
miniert (Sackmann 2015). Wie die gesetzlich festgelegte Zentralitdt der Abi-
turdurchschnittsnote als Auswahlkriterium verdeutlicht, wird nach wie vor von
einem starken Signalwert schulischer Zertifikate ausgegangen, an dem sich
auch institutionelle Gatekeeper orientieren (miissen) (vgl. Watermann et al.
2014). Fiir den Zugang zu Hochschulbildung sollten sich primére Herkunfts-
effekte daher in der Tat vor allem in sozialgruppenspezifischer Schulleistung
widerspiegeln, sofern diese selbst innerhalb der Gruppe der Studienaspirant/in-
nen noch nachweisbar sind. Dies kdnnte sich aufgrund der stark fachlich (und
regional) variierenden Selektivitdt von Studiengédngen insbesondere dann zei-
gen, wenn bestimmte, sehr selektive Fécher angestrebt werden.

Auch im Zusammenspiel mit den im Folgenden im Fokus stehenden se-
kunddren Herkunftseffekten kdnnen hierdurch sozialgruppenspezifische Zu-
gangsmuster entstehen, zum Beispiel, wenn sozial schwéchere Studienberech-
tigte hohe Zugangshiirden antizipieren und sich infolgedessen gegen ein Stu-
dium entscheiden. Andersherum konnten leistungsschwéchere, sozial privile-
gierte Schiiler/innen eher dazu bereit sein, ihre fachlichen Préaferenzen aufzu-
geben, um tberhaupt studieren zu kénnen (vgl. Glaesser und Cooper 2014).
Ebenso konnten vorhandene Ressourcen eine ausreichend lange Wartezeit
oder ein Studium an einer entfernten Hochschule erlauben und somit die Rea-
lisierungschancen aufgrund einer breiteren Auswahl an passenden Studienop-
tionen erhoht werden (vgl. Smith 2014).

5.4 Sekundire Effekte: Bildungsentscheidungen innerhalb
institutioneller Optionen und Barrieren

Uber Leistungsunterschiede und Unterschiede im Qualifikationsprofil hinaus
kann soziale Ungleichheit beim Ubergang in die Hochschule durch sozialgrup-
penspezifische Bildungsentscheidungen entstehen, die insbesondere an spéten
Schwellen im Bildungssystem eine zentrale Rolle spielen (vgl. Neugebauer et
al. 2013). Dabei stehen Studienberechtigte nicht nur vor der Entscheidung fiir

89 Generell kann hier die Kausalitdtsfrage nicht eindeutig beantwortet werden: Han-
delt es sich bei solchen Tatigkeiten tatsédchlich um (Adaptions-)Strategien, um Zu-
lassungschancen fiir spezifische Studienangebote zu erhéhen, oder sind es erst
diese Tétigkeiten, die das Interesse fiir ein bestimmtes Studienangebot wecken?
Unabhingig von der Kausalitit ist das Resultat — bessere oder schlechtere Zulas-
sungschancen — jedoch das gleiche.
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oder gegen ein Studium, sondern auch fiir oder gegen bestimmte Studienopti-
onen.

Wie bereits in Kapitel 3 diskutiert, ist fir die theoretische Einbettung se-
kundérer Effekte der Riickgriff auf RC-Ansitze — trotz ebenfalls verbreiteter
Kritik (vgl. Yee 1997) — sowohl international als auch in der deutschen Un-
gleichheitsforschung ,,one of the most significant trends in the study of inequa-
lities in educational attainment in the past decade[s]” (Breen und Jonsson 2005:
227, siehe auch Solga und Becker 2012: 24). Jedoch miissen Bildungsentschei-
dungen nicht zwangsldufig auf einer bewusst reflektierten und rationalen Ent-
scheidungslogik beruhen, sondern kénnen auch zum Beispiel durch internali-
sierte Werte unterbewusst geleitet werden (vgl. Jackson 2013: 15, Schindler
und Reimer 2010: 628). Beide Entscheidungslogiken fiihren in ihrer Konse-
quenz zu sozialgruppenspezifischen Bildungsentscheidungen, die ungleich-
heitsgenerierenden Mechanismen unterscheiden sich jedoch (zum Teil).

Im Folgenden sollen — unter Riickbezug auf die bereits eingefiihrten theo-
retischen Perspektiven — zundchst die verschiedenen Entscheidungslogiken
und deren mogliche Integration kurz beschrieben werden. Im Anschluss daran
werden mithilfe beider Perspektiven zentrale Mechanismen hinter sozial un-
gleichen Bildungsentscheidungen von Studienaspirant/innen abgeleitet, die im
Zusammenspiel von institutionellen Barrieren und Opportunititen und indivi-
duellen Ressourcen gesehen werden.

5.4.1 Entscheidungslogiken: unbewusst oder intentional?

Aus einer Sozialisations- oder ,,pushed-from-behind* Perspektive (Gambetta
1987: 11ff.) wird individuelles Handeln auf normativ-kulturelle Einfliisse des
sozialen Umfelds zuriickgefiihrt (vgl. Kroneberg et al. 2009). Diese wirken auf
sozial-psychologische Prozesse wie etwa Imitation (von Peers) und Adaption
(an Erwartungen des sozialen Umfeldes) (vgl. Haller 1982), auf deren Grund-
lage Akteure handeln. Das status attainment-Modell argumentiert weitestge-
hend aus dieser Perspektive. Dabei findet keine bewusst rationale Entschei-
dung statt. Auch die Rolle institutioneller Barrieren wird weitestgehend ausge-
blendet. Hieran ansetzende Kritik {ibte etwa Kerckhoff (1976: 369), demzu-
folge Unterschiede im Bildungserwerb nicht allein das Resultat sozialisations-
bedingter Einfliisse seien (Sozialisationsmodell), sondern auch durch ,,structu-
ral limitations and selection criteria“ zustandekdmen (Allokationsmodell).
Auch habituelles Handeln, wie es Bourdieu (1982, Bourdieu und Passeron
1973) beschreibt, ist zunédchst vorbewusst — ,,behind their backs* (Gambetta
1987: 11) — da es durch den internalisierten und im Normalfall unbewusst wir-
kenden Habitus geleitet wird. Dies ist immer dann der Fall, wenn der familidre,
der individuelle und der institutionelle Habitus konflikt- und stérungsfrei inei-
nander greifen; nachschulische Bildungsentscheidungen haben dann eine ,,se-
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amless quality” (Mc Donough 1997: 154). Strukturelle Barrieren (und An-
reize) sind dabei durchaus zentral. Doch wirken diese im Regelfall weniger
durch bewusste Antizipation auf Bildungsentscheidungen, als vielmehr
dadurch, dass sie als Teil des Habitus internalisiert werden. Dies kann zum
,selbstgewihlten Verzicht“ fiir die einen und zum Studium als Selbstverstand-
lichkeit, der unhinterfragt gefolgt wird, fiir die anderen fiihren. Handeln als
“unbewusstes Folgen” bedeutet jedoch nicht, dass es abseits von Eigeninteres-
sen und Strategien erfolgen muss. Doch gerade, wenn der Habitus einer Person
und das soziale Feld, in der sie sich bewegt, gut zusammen passen, wenn die
Person also einen ,,Sinn fiir das Spiel* hat (Bourdieu 1985: 145), wird Nutzen-
maximierung — um RC-Vokabular zu bemiihen — oft ganz automatisch er-
reicht: ,,[they] need not engage in rational computation in order to reach the
goals that best suit their interests” (Bourdieu 1990: 108).

Aus den gerade vorgestellten Perspektiven ist die normative Dimension
kultureller und sozialer Ressourcen zentral, um individuelle Entscheidungen
zu verstehen. Anders in RC-Modellen, deren theoretische Grundlagen in
mikro-6konomischen Ansitzen, vor allem der Humankapitaltheorie (Becker
1993) begriindet liegen. Das zugrundeliegende Akteursmodell ist das des homo
economicus, des individuellen Nutzenmaximierers, der, durch seine eigenen
Interessen geleitet, die Kosten und Ertrédge verschiedener Optionen im Lichte
seiner Budgetbeschrankungen abwégt und — rational und konsistent — dieje-
nige mit dem hochsten Nutzen wihlt (vgl. Becker 1993, DesJardins und Tout-
koushian 2005, Kroneberg und Kalter 2012, Perna 2006). Dieses Verstdndnis
von rationalem Handeln ist sparsam und enthilt keine ,,black boxes®, wie sie
Boudon (2003: 3) etwa in sozialisationsbasierten Erkldrungsversuchen sieht.
Dennoch erscheint diese ,,enge* oder ,,dliinne* RC-Variante (vgl. Elster 1983,
Opp 1999) als universelle Handlungstheorie ungeeignet: ,,The application of
RCT has clearly demonstrated the empirical inadequacy of this set of restric-
tive assumptions” (Kroneberg und Kalter 2012: 81).90 In der ,,weiten* Version
wird Rationalitit jedoch nahezu grenzenlos (vgl. Quackenbush 2004). Ver-
schiedenste Motive konnen demnach rationales Handeln anleiten, wie ctwa
“altruism and fairness or, more generally, the desire to act according to one’s
identity, values, and internalized norms” (Kroneberg und Kalter 2012: 81).%!

90 Auch in der 6konomischen Literatur wurden an verschiedenen Stellen — auch in
den Schriften zur Humankapitaltheorie von Becker selbst — die sehr restriktiven
Annahmen der engen RC-Version gelockert, sodass auch risikohafte und unsichere
Entscheidungen modelliert werden kénnen (vgl. Becker 1986: 111, DesJardins und
Toutkoushian 2005).

91 Hieran geduBerte Kritik bezieht sich darauf, dass neue Erklarungen fiir beobachtete
Phénomene jederzeit ad hoc integriert werden konnen, sodass der Ansatz tautolo-
gisch und kaum mehr falsifizierbar erscheint (fiir einen Uberblick zur Kritik und
Entgegnungen siche Opp 1999).
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Von einer zu starken Ausweitung des Rationalitétsbegriffs nehmen die
meisten bildungssoziologischen Anwendungen Abstand (insbesondere Breen
und Goldthorpe 1997: 278, sieche auch Becker und Hecken 2009b, Hillmert und
Jacob 2003, Schindler und Reimer 2010). So werden ,tastes for eduction®
(Holm und Jeeger 2008: 202), ,,cognitive frames and traditional habits“ (Becker
und Hecken 2009b: 244) oder ,,values, norms or beliefs“ (Breen und Gold-
thorpe 1997: 278) zwar als Handlungsmotivationen anerkannt und genannt,
aber von rationalen Entscheidungen abgegrenzt (vgl. Goldthorpe 1996b). Bil-
dungsentscheidungen werden hingegen als Resultat einer (im engeren Sinne)
rationalen Abwiagung erwarteter Kosten, Ertrdge und Erfolgswahrscheinlich-
keiten verschiedener (Bildungs-)Optionen modelliert (vgl. Boudon 1974,
Breen und Goldthorpe 1997, Erikson und Jonsson 1996, Esser 1999). Die in-
stitutionelle Opportunitétsstruktur definiert dabei den Rahmen, innerhalb des-
sen diese Abwigung stattfindet und Bildungsentscheidungen getroffen wer-
den. Kosten konnen in Form von sozialen Kosten, Opportunitdtskosten und
direkten finanziellen Kosten auftreten. Neben erwarteten Einkommensertrd-
gen®? ist Statuserhalt — wie in Abschnitt 5.1.1 beschrieben — die zentrale Er-
tragsdimension in soziologischen RC-Modellen (vgl. insbesondere Breen und
Goldthorpe 1997, Esser 1999). Rationale Akteure streben demnach nach min-
destens dem Bildungsabschluss, der es ihnen ermdglicht, den sozialen Status
ihrer Eltern zu reproduzieren (vgl. Breen und Goldthorpe 1997: 283). Die
wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit driickt letztlich die Unsicherheit
aus, den erwarteten Ertrag auch tatsachlich ernten zu knnen. Die Erfolgswahr-
scheinlichkeit als Teil sekundérer Herkunftseffekte hdangt zusammen mit den
bereits eingefiihrten priméren Effekten und tatsichlich sollte die (sozialgrup-
penspezifische) Leistung in die wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit
eingehen. Doch geht Letztere iiber vorhandene Fahigkeiten und ihre (mehr
oder weniger akkurate) Ubersetzung in Schulleistung hinaus und enthlt auch
subjektive Bewertungen der Wahrscheinlichkeit, einen bestimmten Bildungs-
gang erfolgreich abschlieBen zu kénnen, in die die wahrgenommenen eigenen
Féhigkeiten, die wahrgenommenen Anforderungen eines Bildungsganges so-
wie die zur Verfiigung stehende akademische (und auch finanzielle) Unterstiit-
zung einflieBen.

92 Vor allem in der Okonomie werden diese finanziellen Ertriige als mit bestimmten
Bildungsabschliissen verbundenes Lebenseinkommen modelliert. Dieses Vorge-
hen wird sowohl von Soziologen als auch Okonomen als zu voraussetzungsvoll
kritisiert, da die Annahme, dass Schiiler/innen ihr Lebenseinkommen in Abhéin-
gigkeit verschiedener Bildungsabschliisse errechnen kdnnen, kaum zu halten sei
(vgl. DesJardins und Toutkoushian 2005: 218, Erikson und Jonsson 1996: 14). Da-
her greifen zum Beispiel Erikson und Jonsson (1996) auf die weniger anspruchs-
volle Annahme zuriick, dass Individuen zumindest in der Lage sind, Einkommens-
renditen (sowie andere Ertragsdimensionen) grob zu schétzen und die verschiede-
nen Alternativen in Beziehung zueinander zu setzen.
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Ein zentraler Unterschied zwischen den vorgestellten Anséitzen besteht in
der Frage, welchen Raum sie individueller Agency einrdumen, d.h. inwiefern
Schiiler/innen intentional und rational auf Anreize reagieren konnen oder
durch Strukturen und unbewusst ablaufende kognitive Prozesse in ihrer Wahl
und ihren Handlungen eingeschrénkt oder gar determiniert sind (vgl. Gambetta
1987).

Eine Integration der verschiedenen Handlungsformen versucht das von
Hartmut Esser (2001) entwickelte und vor allem von Clemens Kroneberg
(2005) weiterentwickelte Modell der Frameselektion (MFS)*, das von einer
,variablen Rationalitdt™ ausgeht: Stark vereinfacht kann Handeln danach in
zwei Modi erfolgen: dem automatisch-spontanen (as-Modus) oder dem refle-
xiv-kalkulierenden (rc-Modus) (Kroneberg 2005). Im as-Modus werden stark
internalisierte Normen unhinterfragt verfolgt, die im Falle von Bildungsent-
scheidungen zum Beispiel durch ,,homogene Bildungsanspriiche der signifi-
kanten Anderen” (Stocké 2013: 275) zustande kommen. Alternativen werden
dann gar nicht erst in Erwédgung gezogen (vgl. Kroneberg et al. 2009: 4) und
mogliche Restriktionen und Barrieren eher ausgeblendet Im rc-Modus werden
hingegen zur Verfligung stehende Alternativen einer systematischen Kosten-
Nutzen-Kalkulation unterworfen. Ob eine Handlung automatisch-spontan oder
reflexiv-kalkulierend erfolgt, hingt vor allem davon ab, wie grof3 die Moglich-
keiten und Motivation fiir eine bewusste Auseinandersetzung sind, wie viel
Kosten und Miihen hiermit verbunden sind und wie einfach Akteure auf ein
mentales Modell zuriickgreifen konnen, das ihnen das ,,angemessene® oder
»hatlirliche” Handeln in der gegebenen Situation vorgibt. Fiir Bildungsent-
scheidungen ist laut Kroneberg et al. (2009: 22) die Aktivierung des rc-Modus
wahrscheinlich, da es sich um eine folgenreiche und langfristig bekannte Ent-
scheidung handelt und sich die Abwéagungskosten in Grenzen halten sollten.
Sind jedoch Bildungsnormen oder auch Bildungsaspirationen stark internali-
siert, sollten diese eher automatisch-spontan verfolgt werden (vgl. auch Becker
2010: 22; fiir empirische Evidenz siche Kroneberg et al. 2009, Stocké 2013).

Das MFS ist insbesondere fiir Uberlegungen zur Umsetzung von Studien-
aspirationen interessant, da es in ihnen einen wichtigen Handlungsimpuls in
Form eines mdglichen normativen Skriptes sieht (vgl. Kroneberg et al. 2009:
21), aber gleichzeitig Raum fiir Variation ldsst. Ist dieses Skript leicht verflig-
bar und stark internalisiert, wird es ohne rationale Abwégungsprozesse auto-
matisch verfolgt, sodass die Umsetzungschancen — zumindest im Sinne indivi-
dueller Entscheidungen (Selbstselektion) — hoch sein sollten. Die Wahl, vor
der Schiiler/innen stehen, kann dann eher als habitualisierte ,,Nicht-Wahl* cha-

93  Grundlegend geht das MFS davon aus, dass jeder Handlung eine Situationsdeutung
vorausgeht (Frameselektion: Welche Art von Situation liegt vor?), ein Handlungs-
skript aktiviert (Skriptselektion: Welches Verhalten ist in dieser Situation ange-
messen?) und letztlich eine entsprechende Handlung ausgewéhlt wird (Handlungs-
selektion: Wie verhalte ich mich in der Situation?) (Kroneberg 2005: 346).
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rakterisiert werden (vgl. Ball et al. 2002: 57, Grodsky und Riegele-Crumb
2010), weil ,,den Akteuren gar nichts anderes in den Sinn kommt [...]. In sol-
chen Féllen bestimmt die idealistische Bildungsaspiration das Handeln* (Be-
cker 2010: 22). Stehen aber zum Beispiel Studienaspirationen — obwohl geédu-
Bert — als normatives Skript nur eingeschrinkt zur Verfligung, hingt deren
Umsetzungswahrscheinlichkeit (im Sinne individueller Entscheidungen) von
weiteren Faktoren ab, die rational gegeneinander abgewogen werden. Fiir so-
zial privilegierte Schiiler/innen sollte meist Ersteres zutreffen. So schreiben
etwa Becker und Hecken (2009) im Lichte ihrer Ergebnisse zu Studienent-
scheidungen séchsischer Abiturient/innen, dass insbesondere Akademikerkin-
der hier vermutlich nicht rein rational abwégen:

“... their education decision can — in contrast to the working classes — not be cha-
racterized as rationally and carefully considered cost-benefit calculations that also
taking [sic] into account alternative educational courses. It has to be assumed that
these classes already have cognitive frames and traditional habits with regard to
academic education and culture.” (Becker und Hecken 2009b: 244) %4

Dies bedeutet jedoch nicht, dass Entscheidungen abseits jeglicher strategischer
Uberlegungen getroffen werden. Sozial privilegierte Schiiler/innen scheinen
zwar aufgrund stark internalisierter Normen spontan, gleichzeitig aber durch
die notige Systemkenntnis und Unterstlitzung auch strategisch und abwégend
zu entscheiden, um ihr hohes Bildungsziel zu erreichen. So berichten Reay et
al. (2001a), dass gerade sozial privilegierte Privatschiiler/innen ihre (stark in-
ternalisierten) Bildungsziele zwar grundsitzlich mit dem as-Modus in Uber-
einstimmung verfolgen, dies aber besonders gut informiert, reflektiert und stra-
tegisch tun (siche auch McDonough 1994, 1997). Die Umsetzung von Studi-
enaspirationen in sozial privilegierten Familien ist damit weitaus reflektierter
als das Ziel an sich, und die Schiiler/innen und ihre Eltern kdnnen als strategi-
sche, ,,highly organised choosers” (Reay et al. 2001: 8.1) charakterisiert wer-
den. Solch ein Handeln kann mit Max Weber (1980: 12) auch als wertrational
beschrieben werden.”

Weniger eindeutig verhélt es sich bei der insbesondere im deutschen Kon-
text sehr positiv selektierten Gruppe sozial benachteiligter (Fach-)Abitu-

94 Weitere empirische Evidenz hierzu liefern umfangreiche qualitative Studien zum
Studienentscheidungsprozess von US-amerikanischen und englischen high school-
Absolvent/innen (USA: McDounough 1997, UK: Ball et al. 2002, Reay 1998,
Reay et al. 2001a/b). Die Autor/innen berichten, dass gerade sozial privilegierte
Schiiler/innen vom Studium als ,,‘automatic‘, ,taken for granted‘, always assu-
med*“ (Ball et al. 2002: 57) sprechen und diesem ,,vorbestimmten“ Weg unhinter-
fragt folgen.

95 Wertrationales Handeln ist am ,,unbedingten Eigenwert eines Sichverhaltens aus-
gerichtet (Weber 1980: 12). Handlungsfolgen sind dabei zwar an Werten orien-
tiert, die Mittel zu deren Erreichen konnen aber zweckrational (d.h. egoistisch in-
strumentell zur Erreichung eigener Ziele) gewéhlt werden.
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rient/innen mit Studienaspiration. Fiir sie stellt sich die Frage, inwiefern ihre
Studienaspirationen tatsdchlich weniger stark internalisiert und als Skript ver-
fiigbar sind und damit Handlungen weniger spontan leiten und ob ihnen tat-
sdchlich weniger Unterstiitzung zuteil wird. Es konnte — im Einklang mit der
»Mobilititsthese” (Di Maggio 1982) und entgegen streng reproduktionstheo-
retischen Auslegungen — auch davon ausgegangen werden, dass positive Ein-
stellungen zu Bildung, Ermutigungen, Unterstiitzungen und Studienaspiratio-
nen gerade auch in als ,,sozial schwécher* kategorisierten Familien zu positi-
ven Bildungsoutcomes fiihren (vgl. De Graaf et al. 2000, Grodsky und Riegele-
Crumb 2010, Maaz 2006). Stark internalisierte Studienaspirationen und deren
Befilirwortung und Unterstiitzung durch das soziale Umfeld kénnten demnach
unabhéngig von der sozialen Herkunft positiv auf die individuelle Studienent-
scheidung wirken. Im Einklang mit Bourdieu zeigt sich jedoch auch, dass Stu-
dienaspirationen sozial schwicherer Schiiler/innen im Durchschnitt weniger
gefestigt und somit auch weniger handlungsleitend sind, da sie oft wider-
spriichliche oder entgegengesetzte Signale aus schulischen und familidren
Kontexten erhalten (vgl. Bozick et al. 2010). Ist dies der Fall, sollten sie ihre
Entscheidung stérker rational abwagen und sich zum Teil trotz ihres Wunsches
gegen ein Studium entscheiden.

Insbesondere in rationale Entscheidungen sollte die institutionelle Ausge-
staltung des Hochschulsystems mit einflieBen, die Opportunitdten und Barrie-
ren zum Beispiel in Form von verfligbaren Optionen, Kosten, Zulassungschan-
cen, Mobilititszwéngen und Informationsanforderungen definiert. Diese wer-
den im Lichte der verfiigbaren Ressourcen (mehr oder weniger umfassend und
korrekt) antizipiert, flieBen in die Abwégung von Kosten, Ertrdgen und Er-
folgswahrscheinlichkeiten ein und tragen so zur Entscheidung fiir oder gegen
ein (bestimmtes) Studium bei. Dies kann ein komplettes Abwenden vom Stu-
dium, ein Aufschieben oder eine Anpassung der urspriinglichen Aspirationen
innerhalb des Hochschulsystems zur Folge haben. Doch auch bei einem unhin-
terfragten Folgen der generellen Studienaspiration sollte die institutionelle
Ausgestaltung des Hochschulsystems eine Rolle spielen, da sie Optionen vor-
gibt, die als mehr oder weniger angemessen und realisierbar wahrgenommen
werden konnen. Selbst wenn sich sozial schwichere Studienaspirant/innen in
gleichem Male fiir ein Studium entscheiden wie ihre sozial privilegierten
Peers, konnen sowohl unhinterfragte Entscheidungen als auch rationale Abwa-
gungen zu sozialer Ungleichheit innerhalb des Hochschulsystems beitragen.

Im Folgenden wird diskutiert, inwiefern die verfligbaren institutionellen
Optionen innerhalb und auerhalb des Hochschulsystems und damit verbun-
dene institutionelle Barrieren die (mehr oder weniger bewussten) Studienent-
scheidungen von Studienaspirant/innen unterschiedlicher sozialer Herkunft
strukturieren konnen.
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5.4.2 Institutionelle Optionen: Wahlmoglichkeiten innerhalb
und aufserhalb des Hochschulsystems

Die institutionelle Differenzierung des Bildungssystems kann sozial ungleiche
Ubergangsprozesse strukturieren, indem sie unterschiedlich ertragreiche, kos-
tenintensive, risikoreiche und leistungsselektive Bildungsoptionen bietet, die
fiir Studienberechtigte unterschiedlicher sozialer Herkunft unterschiedlich at-
traktiv oder erreichbar sein konnen. Bereits in Kapitel 2 wurden empirische
Befunde fiir Deutschland zitiert, die verdeutlichen, dass sowohl die Entschei-
dung fiir oder gegen ein Studium als auch fiir oder gegen bestimmte Studien-
optionen sozial selektiv sind. Im Folgenden stehen die Mechanismen im Vor-
dergrund, auf deren Grundlage Herkunftsunterschiede erklart werden kénnen.

Studium oder Berufsausbildung

Soziale Ungleichheit bei der generellen Entscheidung fiir oder gegen ein Stu-
dium kann zum einen durch sozialgruppenspezifische Einschitzungen von
Kosten, Erfolgswahrscheinlichkeiten und Ertrdgen entstehen. Aufgrund unter-
schiedlicher Ressourcenausstattung wiegen Kosten fiir sozial schwéchere
Schiiler/innen schwerer, und die Erfolgswahrscheinlichkeit wird von ihnen als
geringer eingeschitzt. Gleichzeitig steht mit dem Berufsausbildungssystem
eine attraktive Alternative zum Studium zur Auswahl, die mit geringeren Kos-
ten und Risiken bei gleichzeitig guten Arbeitsmarktchancen einhergeht. Zwar
sollte die Bewertung von mit einem Studium verbundenen Einkommensertra-
gen nicht mit der sozialen Herkunft variieren (vgl. Davies und Guppy 1997,
Erikson und Jonsson 1996, Lorz 2012, Obermeier und Schneider 2015), doch
fiihrt das iiber alle Herkunftsgruppen hinweg geteilte Statuserhaltmotiv zur so-
zialgruppenspezifischen Bewertung der Ertragskomponente. Demnach weisen
sozial privilegierte Schiiler/innen hoherer Bildung per Definition einen hdhe-
ren Nutzen zu: ,,individuals with different social class backgrounds have dif-
ferent optimal stopping points or thresholds where the costs of continuing edu-
cation (real costs, earnings foregone, and the risk of failure) outweigh the uti-
lity of further education (Holm und Jeeger 2008: 200).%

96 Fiir deutsche (Fach-)Abiturient/innen berichten verschiedene Autor/innen auf
Grundlage des DZHW Studienberechtigtenpanels und der Sachsischen Abiturien-
tenbefragung (vgl. Becker und Hecken 2007, Lorz 2012, Schindler und Reimer
2010), dass gerade das Motiv des Statuserhalts im Vergleich zur Einschétzung von
Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeit einen geringen Erklarungsbeitrag fiir sozial
ungleiche Studienentscheidungen liefert. Theoretisch und empirisch widerspriich-
liche Ergebnisse mogen — neben der Moglichkeit, dass RC-Modelle individuelles
Handeln generell nur eingeschriankt erkléren kdnnen (vgl. Kroneberg und Kalter
2012) — an der Herausforderung liegen, das Statuserhaltmotiv sauber direkt zu
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Zum anderen kdnnen im Netzwerk verbreitete und als Teil des Habitus
internalisierte Normen individuelles Handeln leiten. Dabei kann — wie unter
5.2 beschrieben — von einer sozialgruppenspezifischen Grenzzichung ausge-
gangen werden (vgl. Bourdieu 1992, Glaesser und Cooper 2014). Gerade fiir
Studienberechtigte aus Akademikerfamilien liegt eine Berufsausbildung oft
bereits unterhalb ihrer selbstgesteckten Grenzen, und der Studienweg wird
weitestgehend unhinterfragt verfolgt. Andersherum ist bei Studienberechtigten
aus sozial schwicheren Familien, insbesondere denjenigen mit Studienaspira-
tion, jedoch kaum wahrscheinlich, dass eine Grenzziehung ,,nach oben* statt-
findet und ein Studium an sich komplett auBerhalb ihrer Uberlegungen liegt.
Eine solche Abgrenzung ist eher innerhalb des Hochschulsystems zu erwarten.
Der Studienentscheidungsprozess ist fiir sie jedoch oft konfliktreicher und
muss stirker bewusst rationalisiert werden. Fiir sie ist daher ein rationales Ab-
wiagen wahrscheinlicher, das auch zur Entscheidung gegen ein Studium fithren
kann.

Optionen innerhalb des Hochschulsystems

Die gerade beschriebenen Mechanismen konnen weitestgehend auf Bildungs-
entscheidungen innerhalb des Hochschulsystems {iibertragen werden. Auf-
grund der geringeren Ressourcen und des engeren Zeithorizontes von Abitu-
rient/innen aus sozial schwicheren Familien entscheiden diese eher ,kosten-
orientiert, wahrend ihre sozial privilegierten Peers sich stirker an den Ertra-
gen verschiedener Studienoptionen orientieren konnen (vgl. Preifler 2003:
220). Wihrend also sozial schwichere Studienberechtigte in weniger kosten-
intensive, weniger akademisch fordernde und — damit im Zusammenhang ste-
hend — auch weniger prestigereiche Studienoptionen ,kanalisiert* oder ,,abge-
lenkt* werden, ist das Gegenteil fiir sozial privilegierte Studienaspirant/innen
der Fall. Laut der effectively maintained inequality (EMI) These von Lucas
(2001: 1652) wird Statuserhalt nicht nur durch ein bestimmtes Bildungsniveau
angestrebt, sondern auch durch vorteilhafte Wahlen innerhalb dessen: ,.the
socioeconomically advantaged seek out whatever qualitative differences there
are [...] and use their advantages to secure quantitatively similar but qualita-
tively better education”. Vorangetrieben werden solche Entscheidungen theo-
retisch durch die Expansion des Bildungssystems und insbesondere auch des
Hochschulsystems, durch die ,,einfache” Hochschulzertifikate an Wert verlie-
ren und sozial privilegierte Akteure auf ertragreichere Bildungsformen auswei-
chen, um Statusreproduktion soweit wie moglich sicherzustellen.’’

messen, was zu ,,suboptimalen” Operationalisierungen fiihren kann (Schindler
2014: 62, siche auch Becker 2012, Watermann et al. 2014).

97 Empirische Studien, die sich mit der Entwicklung sozialer Ungleichheit innerhalb
des Hochschulsystems beschéftigen, finden fiir andere Kontexte tendenziell eine
Verstarkung sozialer Ungleichheit in Bezug auf die Wahl prestigereicher Hoch-
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Bourdieu (1982: 238f.) sieht hierfiir den Distinktionssinn sozial privile-
gierter Schiiler/innen — ,.eine der kostbarsten Mitgiften des ererbten kulturellen
Kapitals“ — als ursichlich. Diese habituelle Strategie lésst sie besonders exklu-
sive Bildungsformen ganz natiirlich identifizieren, ,,weil man eben ein Gespiir
dafiir hat, wann die abgewerteten Schulzweige oder Karrieren beizeiten aufzu-
geben sind, um sich Zukunftstrichtigerem zuzuwenden, statt sich weiter an
schulische Werte zu klammern, die in ihren Profitchancen doch nur einer
fritheren Marktlage entsprechen. Sie miissen also nur ihrer Disposition folgen,
um Praktiken zu produzieren ,,that are ,naturally‘ distinguished* (Bourdieu
1990: 109) und somit soziale Reproduktion voranzutreiben. Aus Sicht von
Schiiler/innen aus sozial schwéicheren Familien stellt sich die Wahl innerhalb
des stratifizierten Hochschulsystems hingegen aus reproduktionstheoretischer
Sicht als ,,erzwungene Wahl“ (Bourdieu und Passeron 2007: 18), als weiterer
Schritt der Selbsteliminierung dar: Sie wihlen Bildungsgénge (oder werden in
diese ,,abgedringt®), die ihren Dispositionen eher entsprechen, die weniger
kulturelles (akademisches) Kapital erfordern und dafiir stiarker praktisch orien-
tiert (bodenstindiger) sind. Andere Studienoptionen werden hingegen haufig
als ,,inaccessible (Evans 2009: 342) wahrgenommen. Die Wahlmdglichkeiten
der ,,wenigen [UJbriggebliebenen* (Bourdieu und Passeron 1971: 25) sind da-
mit stark eingeschrankt.

Innerhalb von Hochschulsystemen unterscheiden sich Hochschulinstituti-
onen entlang zweier ,,Stratifikationsachsen* (Davies und Guppy 1997: 1419):
einer vertikalen (institutionelles Prestige und Hochschultypen) und einer hori-
zontalen (Studienfach). Im Folgenden werden zunédchst vertikal und im An-
schluss daran horizontal differenzierte Studienoptionen und -entscheidungen
genauer betrachtet.

Hochschultypen: Universitdt vs. Fachhochschule

Prestigeunterschiede zwischen Institutionen oder Hochschultypen spielen vor
allem in stark vertikal stratifizierten Hochschulsystemen (etwa den USA, UK
oder Frankreich) eine ungleichheitsreproduzierende Rolle (vgl. USA: An
2010, Davies und Guppy 1997, Hoxby und Avery 2013, Karabel und Astin
1975, Karen 2002, Turley et al. 2007; UK: Boliver 2013, Shiner und Noden
2015; Frankreich: Duru-Bellat et al. 2008; vergleichend: Jerrim et al. 2015), da
hier ein ,,unmistakable set of connections between high-prestige institutions
and high-prestige careers besteht (Karen 2002: 192, siehe auch Brewer et al.
1999, Hussain et al. 2008). Im bindren deutschen Hochschulsystem sollte hin-

schulen (USA: vgl. Turley et al. 2007, Long 2004) und Studienfédcher (Italien: vgl.
Triventi et al. 2017). Fiir Deutschland bestétigt sich dieser Zusammenhang eher
nicht: Reimer und Pollak (2010) finden deutliche Herkunftsunterschiede beziiglich
des Studienfachs und Hochschultyps, aber keine Verschérfung iiber die Zeit.
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gegen nach wie vor die Differenzierung zwischen Universitdten und Fachhoch-
schulen relevanter sein, auf der daher im Folgenden der Fokus liegt. Beziiglich
der Arbeitsmarktertrage unterscheiden sich Universitéts- und Fachhochschul-
absolvent/innen kaum noch voneinander. Dennoch besteht eine klare Status-
differenz zwischen beiden Hochschultypen, die sich zum Beispiel im Promo-
tionsrecht widerspiegelt (vgl. Abschnitt 2.2.1). Zudem bieten Fachhochschu-
len einige besonders prestigereiche Féacher nicht an, sodass angestrebter Sta-
tuserhalt (oder Distinktion) fiir sozial privilegierte Studierende durchaus einen
Grund fiir ein Universitétsstudium darstellen kann.

Weiterhin ist das Curriculum an Universititen oft akademisch anspruchs-
voller oder wird auf diese Weise wahrgenommen (vgl. Reimer und Pollak
2010), und die Studiendauer ist (trotz formaler Angleichung seit der Einfiih-
rung von Bachelorstudiengiingen) faktisch oft ldnger und weniger gut ein-
schétzbar als beim stérker vorstrukturierten Fachhochschulstudium (vgl. Maaz
2006), was die wahrgenommenen Studienkosten erh6éht. Weiterhin sind Fach-
hochschulen stirker praxisorientiert, was auf eine grofiere kulturelle Ndhe zu
Schiiler/innen aus Nichtakademikerfamilien hindeutet, wihrend sich Akade-
mikerkinder stérker in der akademischen Ausrichtung von Universitéiten wie-
derfinden sollten. Das Streben nach Statuserhalt und Abgrenzungsprozesse
,hach unten“ machen somit die Wahl einer Universitét fiir sozial privilegierte
Schiiler/innen wahrscheinlicher, wéhrend die geringeren Kosten, die als hoher
wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeiten und groBere kulturelle Nahe zu
Fachhochschulen (bei gleichzeitig guten Arbeitsmarktchancen) Schiiler/innen
aus sozial schwicheren Familien vom Universititsstudium eher ablenken
sollte (fiir empirische Evidenz hierzu siche Abschnitt 2.2.4).

Studienfach

Aufgrund der vergleichsweise geringen vertikalen Stratifizierung ist die hori-
zontale Differenzierung zwischen Studienfichern in Deutschland besonders
relevant. Studienfacher zeichnen sich durch eine Kombination verschiedener
Merkmale aus. Dies trifft zwar auch auf Hochschultypen zu, jedoch variieren
viele Merkmale (z.B. Einkommensertrége, Studiendauer, die regionale Abde-
ckung und Zugangsbarrieren) im deutschen Kontext stiarker zwischen Studien-
fachern als zwischen Hochschultypen (vgl. Triventi 2013b). Dabei ist es kaum
moglich, die Facher insgesamt in eine Rangordnung von besonders attraktiv
zu besonders unattraktiv zu bringen, was neben der oft ndtigen Aggregation zu
Féchergruppen (Fallzahlprobleme) auch die Hypothesenbildung zum Teil er-
schwert: “there are countervailing forces acting on students (and families)
when it comes to the choice of field of study” (Jackson et al. 2008: 383).

Aus RC-Perspektive wird argumentiert, dass der Studienfachwahl als
»Spezialfall der Ausbildungsentscheidung® (Becker et al. 2010) &hnliche Me-
chanismen der rationalen Wahl zugrunde liegen wie der generellen Entschei-
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dung fiir oder gegen ein Studium (vgl. auch Reimer und Pollak 2010). Vor
allem das Statuserhaltmotiv in Verbindung mit hohen Anforderungen und
Kosten (durch die weit iberdurchschnittliche Studiendauer bis zum ersten be-
rufsqualifizierenden Abschluss®® und kostenintensive Examenskurse, z.B. in
Form von Repetitorien) werden dabei als zentraler Grund fiir die empirisch
nachgewiesene starke soziale Selektivitit der Ficher Medizin und Jura ange-
sehen (vgl. Becker et al. 2010, Duru-Bellat et al. 2008, Lorz 2012, Triventi
2013, van de Werfhorst et al. 2001, 2002). Wirtschafts- und ingenieurswissen-
schaftliche Studiengénge, die neben ihrer fachlichen Néhe zu vielen Ausbil-
dungsberufen durch gute Einkommensertrage gekennzeichnet sind, sind hin-
gegen deutlich weniger sozial selektiv (vgl. Becker et al. 2010, Lorz 2012, van
de Werthorst et al. 2001).

Dass Einkommensertrage insbesondere fiir sozial schwéchere Schiiler/in-
nen wichtig sind, zeigen auch Davies und Guppy (1997) fiir die USA. Hier
héangt der soziodkonomische Status nach Kontrolle der Testleistung signifikant
negativ mit dem Durchschnittseinkommen im gewéhlten Fach zusammen. Sie
interpretieren dies zum einen als Mobilitétsstrategie sozial schwécherer Stu-
dienberechtigter, zum anderen als Anzeichen dafiir, dass die Wertschédtzung
nicht-monetéirer Ertrdge vor allem unter sozial privilegierten (und eventuell
zusitzlich leistungsschwécheren) Studienberechtigten verbreitet ist. Fiir Letz-
tere ist soziale Reproduktion damit nicht nur an ein hohes Einkommen oder
einen hohen Status gebunden, sondern kann auch iiber andere Ertrige erzielt
werden — zum Beispiel einen ,,alternativen® Lebensstil und damit verbundenes
kulturelles Prestige (Davies und Guppy 1992: 1429, siehe hierzu auch Bour-
dieu 1982, van de Werthorst 2001).

Fiir die Wahl eines Studienfaches kénnen auch normative Einfliisse ange-
nommen werden, die durch die intergenerationale Transmission von Interessen
und Fahigkeiten, die hiermit verbundene fachlich-kulturelle N&dhe und vorhan-
dene Rollenvorbilder sozialgruppenspezifisch geprigt wird (vgl. Lorz 2012,
van de Werfhorst et al. 2001).” Vor allem in Familien mit einer spezifischen
akademischen Tradition erfolgt die Fachwahl oft unhinterfragt (automatisch-
spontan) und wird nur durch bestehende Zulassungsbarrieren eingeschrinkt
(vgl. Becker et al. 2010, Preiler 2003). Familien ohne akademische Tradition

98 Wihrend die Regelstudienzeit in den meisten Ficher, die zu einem Bachelorab-
schluss fiithren, formal bei sechs Semestern liegt, sind fiir das Erreichen des Staats-
examens in den rechtswissenschaftlichen und medizinischen Féachern neun und
zwolf Semester vorgesehen.

99 Entsprechend spielt auch der Beruf der Eltern und hiermit verbundene Informa-
tions- und Unterstiitzungsressourcen sowie Gelegenheitsstrukturen (Netzwerke,
»Vererbung” von Praxen, Kanzleien) eine wichtige Rolle. Fiir Deutschland zeigt
sich empirisch, dass der Beruf der Eltern deutlich mit der Wahl eines &hnlichen
Fachs zusammenhéngt (vor allem in den Professionen Medizin und Jura) (vgl. Lorz
2012).
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schaffen hingegen einen Erfahrungsraum, der eher praktisch, manuell, tech-
nisch oder wirtschaftlich orientiert ist, sodass Interessen eher in diesen Berei-
chen ausgebildet und verfolgt werden (vgl. Lorz 2012).

Da Entscheidungen fiir ein bestimmtes Bildungsniveau und verschiedene
Alternativen innerhalb dessen nicht zwangslaufig chronologisch, sondern auch
simultan ablaufen konnen, kdnnen Kompromisse zwischen einem Studium
und zum Beispiel einer bestimmten fachlichen Ausrichtung notwendig sein
(vgl. James et al. 1999, Lorz 2012). Inwiefern solche Kompromisse notwendig
sind und zu sozialgruppenspezifischen Bildungsentscheidungen beitragen,
sollte mit vorhandenen institutionellen Barrieren (insbesondere fachlich struk-
turierten Zulassungshiirden) variieren. Dieser Gedanke wird im Folgenden
nochmals aufgegriffen und eingehender diskutiert.

5.4.3 Institutionelle Barrieren und deren Antizipation

Im Folgenden werden einige potentielle institutionelle Hiirden nochmals ein-
gehender diskutiert. Dabei miissen die hier als ,,Hiirden* oder ,,Barrieren‘ be-
zeichneten Merkmale nicht immer einschriankend sein, sondern kénnen auf be-
stimmte Gruppen auch anziehend wirken und als Opportunititen wahrgenom-
men werden. Die zuvor geschilderten Optionen und die im Folgenden im Fo-
kus stehenden Barrieren sind nicht unabhéngig voneinander, da Letztere iiber
die verschiedenen Wahlmoglichkeiten variieren. Entsprechend sind Riickbe-
ziige und argumentative Uberschneidungen im Folgenden stellenweise not-
wendig.

Studienkosten

Die Beurteilung der mit einem Studium verbundenen Kosten sollte mit der so-
zialen Herkunft variieren. Zwar sind — ohne Einbezug von Stipendien- und
Fordersystemen — die absoluten Kosten fiir einen bestimmten Bildungsgang in
der Regel fiir alle Schiiler/innen oder Studierenden gleich. Doch kdnnen sich
diese Kosten relativ zur eigenen und familidren Vermdgens- und Einkommens-
situation betrachtlich unterscheiden (vgl. Becker 2012). Entsprechend nennen
im deutschen Kontext (trotz der hier insgesamt geringen direkten Kosten und
der Fordermdglichkeiten durch das BAf6G, vgl. Abschnitt 2.2.1) Schiiler/in-
nen, deren Eltern kein Hochschulstudium absolviert haben, Finanzierungs-
schwierigkeiten deutlich héaufiger als ,,Problem bei der Wahl des nachschuli-
schen Werdegangs* (33% vs. 23% Akademikerkinder) (Schneider und Franke
2014: 34, 37). Multivariat zeigt sich, dass die stirkere Kostensensibilitit sozial
schwicherer Schiiler/innen einen grofen, teilweise den groBten Teil sekundé-
rer Herkunftseffekte bei der Entscheidung fiir oder gegen ein Studium ausma-
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chen (vgl. Becker und Hecken 2007, 2009a, Lorz 2012, Schindler und Reimer
2010).

Kosten entstehen in Deutschland, wo Studiengebiihren eine untergeord-
nete Rolle spielen, zum einen durch die Dauer eines Studiums (sieche Abschnitt
2.2.1). Diese beeinflusst neben der Wahrnehmung direkt anfallender Kosten
(z.B. Lebensunterhalt wiahrend des Studiums, Hohe gegebenenfalls zuriickzu-
zahlender Forderungen) vor allem die wahrgenommenen Opportunitétskosten
(verlorenes Einkommen). Da Schiiler/innen aus sozial schwécheren Familien
Htypischerweise [...] einen kiirzeren Zeithorizont [haben], innerhalb dessen
sich Bildungsinvestitionen auszahlen miissen (Miiller und Pollak 2008: 310,
vgl. auch Hillmert und Jacob 2003), kann dies zu sozial selektiven Bildungs-
entscheidungen beitragen.

Zudem konnen Kosten durch die Verknappung des Studienangebots ent-
stehen (bzw. unzureichender Aufstockung bei steigender Nachfrage). Dies
kann zu regionaler Varianz in der institutionellen Abdeckung und damit ver-
bunden in den Zulassungsbeschrankungen fithren. Dadurch kénnen Mobilitéts-
zwinge entstehen. Dies flihrt zum einen zu finanziellen Kosten, die sich in
erhohten Lebenshaltungs-, Umzugs- und Reisekosten niederschlagen. Finan-
zielle Ressourcen helfen dabei, diese Kosten zu kompensieren, sodass eine
groBere Flexibilitat bei der Ortswahl besteht (vgl. Spiel und Wrohlich 2010).
Zum anderen konnen hierdurch soziale oder auch emotionale Kosten durch die
Loslosung vom sozialen Netzwerk entstehen (vgl. Helbig et al. 2017). Damit
verbunden ist oft der Wunsch nach regelméBigen Besuchen, was wiederum die
Reisekosten und somit den Bedarf an finanziellen Ressourcen erhoht (vgl.
SpieB und Wrohlich 2010). Beide Kostenarten sollten in stiarkerem Mafle mit
der Studienentscheidung von sozial schwicheren Studienberechtigten zusam-
menhdngen: Zum einen verfiigen diese iiber weniger 6konomische Ressour-
cen, zum anderen sind sie oft emotional stirker in ihre lokalen Netzwerke ein-
gebettet (vgl. Evans 2009, Lorz 2008, McDonough 1997, Reay et al. 2001b:
861).

Sowohl fiir andere Landerkontexte (vgl. Drewes und Michael 2006,
Frenette 2006, Hoxby und Avery 2013, Kjellstrom und Regnér 1999, Turley
2009, Parker et al. 2016) als auch flir Deutschland (vgl. Helbig et al. 2017,
Lorz 2008, Spie und Wrohlich 2010) konnte wiederholt gezeigt werden, dass
mit steigender geographischer Distanz zum néchsten Hochschulort die Wahr-
scheinlichkeit der Studienbewerbung oder Studienaufnahme fiir alle Studien-
berechtigten sinkt. Gleiches gilt fiir die Distanz zu einem bestimmten Hoch-
schultyp oder einem bestimmten Fachangebot (vgl. Griffith und Rothstein
2009, Suhonen 2014). Studien, die nach sozialer Herkunft differenzieren, fin-
den mehrheitlich, dass sich Distanz negativer auf sozial schwichere Schii-
ler/innen auswirkt (vgl. Denzler und Wolter 2010, Do 2004, Frenette 2006,
Gibbons und Vignoles 2012, Hillsten 2010, Turley 2009). Fiir Deutschland
sind die Ergebnisse hier nicht eindeutig. So berichtet Lorz (2008: 423), dass
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Studienberechtigte aus Akademikerfamilien hdufiger ein Studium an einer ent-
fernten Hochschule aufnehmen. Auch Helbig et al. (2017) zeigen, dass geo-
graphische Distanz mit der Studienaufnahme (sowie Studienplidnen) sozial
schwichere Schiiler/innen stirker negativ zusammenhéngt. Spiel und Wroh-
lich (2010) finden hierfiir jedoch keine empirische Evidenz.

Mobilitdtsbereitschaft sollte nicht nur mit der Studienentscheidung an sich
zusammenhédngen, sondern auch mit der Wahl bestimmter Studienfacher, da
deren regionale Abdeckung stark variiert und sich Zulassungschancen entspre-
chend dem regionalen Angebot-Nachfrage-Verhéltnis unterscheiden kon-
nen.'% Gerade mit Blick auf stark nachgefragte Hochschulstandorte kann eine
grofBere regionale Flexibilitdt daher nicht nur die Studienchancen an sich erho-
hen, sondern vor allem auch die Chancen, bestimmte, stark nachgefragte Fa-
cher zu studieren (vgl. Lorz 2012). Fiir Italien zeigt sich etwa, dass die Einfiih-
rung einer finanziellen Forderung fiir leistungsstarke einkommensschwache
Schiiler/innen zwar nicht deren generelle Studienwahrscheinlichkeit beein-
flusste, jedoch positiv mit der Wahrscheinlichkeit zusammenhing, ein Fach zu
studieren, das nicht in Wohnortndhe angeboten wurde (vgl. Vergolini und
Zanini 2015).

Letztlich konnen sich wahrgenommene Kosten nicht nur auf das Studium
an sich, sondern auch auf dessen Zugang beziehen, etwa in Form von Kosten
fiir die Vorbereitung auf spezifische Auswahlverfahren (z.B. finanzielle Kos-
ten fiir Materialien und Kurse, Opportunititskosten fiir Vorbereitungszeit)
oder deren tatsdchliche Durchfiihrung (z.B. Reisekosten, Bewerbungs- und
Testgebiihren).

Zugangshiirden

Zulassungsverfahren sind jedoch nicht allein aufgrund entstehender Kosten re-
levant, sondern auch indem sie Zugangschancen definieren, deren Antizipation
sich auf individuelle Entscheidungsprozesse auswirken kann. Auswahlverfah-
ren {iben damit nicht nur im Zusammenspiel mit priméiren Effekten einen di-
rekten Einfluss auf Zulassungschancen aus, wenn sie auf Kriterien beruhen,
die sozial ungleich verteilt sind bzw. Adaptionsstrategien fordern (vgl. Ab-
schnitt 5.3). Sondern sie wirken auch indirekt, wenn sie als abschreckend oder
anziehend wahrgenommen werden oder in die Einschétzung der Erfolgswahr-
scheinlichkeit eingehen, die entsprechenden Zugangshiirden meistern zu kon-

100 So wird zum Beispiel Betriebswirtschaftslehre an vielen der insgesamt fast 400
Hochschulen im gesamten Bundesgebiet angeboten, wihrend etwa Veterindrme-
dizin derzeit nur an fiinf Standorten studiert werden kann. Gleichzeitig ist die
Wahrscheinlichkeit fiir Letzteres einen Studienplatz am Heimatort zu bekommen
aufgrund der groBen Nachfrage gering, selbst wenn das Fach hier angeboten wird.
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nen.'% Institutionelle Fremdselektion und individuelle Selbstselektion sind da-

mit nicht unabhingig voneinander (vgl. Brown und Hirschman 2006, DesJar-
dins et al. 2006, Drewes und Michael 2006, Long 2004, Kriiger und Helsper
2015, sieche auch Abschnitt 4.4.5).

Fiir in Konkurrenz zueinander stehende Hochschulen kdnnen Auswahl-
verfahren zum einen als ,,Attraktionsmerkmal®“ dienen und von potentiellen
Bewerber/innen als Anzeichen fiir die Qualitit des Studiengangs sowie die
Motivation der Studierenden interpretiert werden. Zum anderen sollen sie auch
»abschreckend wirken und ,,die Zahl der Bewerber auf eine Gruppe [reduzie-
ren], die meint, die Qualititsanforderungen erfiillen zu kénnen* (Bloch et al.
2015: 196, sieche auch Rothmiiller 2011, Téger 2009). Dass solch ein Abschre-
ckungseffekt tatsdchlich Wirkung zeigt, demonstrieren Smith et al. (2014) fiir
die USA, wo die Einfiihrung von Essays zur Bewerber/innenauswahl an ver-
schiedenen Hochschulen einen Bewerbungsriickgang zur Folge hatte. Weiter-
hin konnten verschiedene Studien zeigen, dass die Abschaffung von positiver
Diskriminierung als Zulassungskriterium in verschiedenen US-Staaten (affir-
mative action) und die dadurch als geringer wahrgenommenen Zulassungs-
chancen der vormals bevorzugten Gruppe (racial minorities) zu deutlichen Be-
werbungsriickgéngen fiihrten (vgl. Brown und Hirschman 2006, Harris und
Tienda 2010, Long 2004). Auch fiir Deutschland zeigt Téger (2009) einen Ab-
schreckungseffekt exemplarisch anhand der Einfiihrung eines Eignungsfest-
stellungsverfahrens (in Form eines vor Ort zu verfassenden neunzigminiitigen
Aufsatzes zu einem vorgegebenen Thema) fiir den Soziologiestudiengang an
der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen, das zu einer Reduktion der
Bewerber/innenanzahl von 400 (vor der Einfiihrung) auf 200 fiihrte.!?

101 In RC-Modellen bezieht sich Erfolg meist auf die eher ldngerfristige Dimension
eines erfolgreichen Bildungsabschlusses, also etwa auf den Erhalt eines Hoch-
schuldiploms. Erfolg kann sich aber auch auf einen erfolgreichen Zugang zu be-
stimmten Bildungsgéngen beziehen. Diese Dimension spielt in den Modellen eine
untergeordnete Rolle. Erikson und Jonsson (1996) gehen etwa davon aus, dass for-
male Zugangsbarrieren die Alternativen, die gegeneinander abgewogen werden,
definieren: erfordert zum Beispiel der Zugang zu einem Studiengang eine be-
stimmte Abschlussnote, erwédgen nur diejenigen diesen Studiengang, die mindes-
tens diese Abschlussnote erreicht haben. Oft wird aber, wie auch in Deutschland
(siehe Abschnitt 2.2.2), kein fester Schwellenwert festgelegt, sondern die Zugangs-
chancen hdngen von der jeweiligen Bewerber/innenlage und einer Kombination
verschiedener Zulassungskriterien ab. Daher besteht fiir viele Ausbildungs- und
Studienoptionen von vornherein ein gewisses Mall an Unsicherheit beziiglich der
tatsdchlichen Zulassungschancen.

102 Die Abbruchquote bis zum vierten Semester liegt in den Kohorten mit Eignungs-
feststellungsverfahren deutlich unter den Werten der Vorjahre, was als positives
Zeichen dafiir gewertet wird, dass sich nur diejenigen mit ,,ernsthaftem Interesse*
beworben haben (Tager 2009: 92). Allerdings muss hinzugefiigt werden, dass die
Anzahl der nach vier Semestern nach wie vor Studierenden vor der Einfiihrung des
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Dabei kann von einem differentiellen Einfluss verschiedener Auswahlver-
fahren nach sozialer Herkunft ausgegangen werden. Komplexe Auswahlver-
fahren als Qualitdtsmarker sollten zwar prinzipiell auf alle Studienberechtigten
attraktiv wirken, doch koénnten damit verbundene Exklusivititswahrnehmun-
gen — dhnlich der Argumentation zur sozial selektiven Wahl prestigereicherer
Hochschultypen, Institutionen oder Facher — sozial privilegierte Studienbe-
rechtigte stirker anziehen. Fiir Studienberechtigte aus sozial schwécheren Fa-
milien kann hingegen auch ein umgekehrter Zusammenhang abgeleitet wer-
den:

»Sie bewerten Auswahl- und Eignungsfeststellungsverfahren als eine noch hoher
angelegte Hiirde fiir die Aufnahme und den Eintritt in die Hochschule und zeigen
sich dadurch in ihrer Studierneigung von vorneherein [sic] entmutigt und ,abge-
schreckt‘. Dieses Verhalten kdnnte zu einer sich verstirkenden Selbstselektion der
weniger begiinstigten, so genannten hochschulfernen Hochschulzugangsberechtig-
ten fithren. Ein zulassungsfreies Studium hingegen signalisiert einen offenen Zu-
gang, an dem kein Gatekeeper nach bestimmten fachlichen und personlichen Kri-
terien vorab auswiahlt.“ (Tager 2010: 123)

Insbesondere interaktive Verfahren, etwa personliche Auswahlgespriche, kon-
nen nicht nur — wie in Abschnitt 5.3 beschrieben — aufgrund variierender kul-
tureller Néhe wéhrend ihrer Durchfiihrung Zulassungschancen sozialgruppen-
spezifisch beeinflussen, sondern aufgrund der Begegnung mit dem akademi-
schen Personal bereits im Vorhinein abschreckend wirken, wenn die antizi-
pierte Situation und das hierfiir benétigte kulturelle Kapital nicht zur eigenen
Erfahrungswelt passt.' Die Antizipation fehlender habitueller Passung ist fiir
stiarker standardisierte Verfahren, etwa Tests, kaum zu erwarten, da diese in
der Regel nicht mit potentiell abschreckenden direkten Begegnungen verbun-
den sind. Alternativ konnten komplexere Auswahlverfahren, wie von Hoch-
schulakteuren erhofft, gerade von sozial schwicheren Studienberechtigten
auch genutzt werden, um bessere Informationen iiber die eigene ,,Studierfahig-
keit* und damit iiber die Wahrscheinlichkeit eines Studienerfolgs zu erhalten
und auch ein mdglicherweise skeptisches soziales Umfeld hiervon zu liberzeu-
gen.

Wie mehrfach betont, ist in Deutschland die Abiturnote zentrales Aus-
wahlkriterium. Die als ,,NC* bekannte Auswahlgrenze variiert zwar je nach

Verfahrens deutlich héher war als nach der Einfiihrung. Dies unterstiitzt Tagers
Vermutung, dass nicht nur Nicht-Interessierte vom neuen Verfahren abgeschreckt
werden, sondern ebenfalls Abiturient/innen, die ,,ein ernsthaftes Interesse am Fach
Soziologie hegen® (ebd.: 86).

103 Personliche Auswahlgesprache werden oft als sozial exklusive Veranstaltungen
wahrgenommen (vgl. Evans 2009: 347), in denen nicht nur Motivation und fachli-
che Kenntnisse, sondern auch ein angemessener Kommunikationsstil und Auf-
tritt — ,,habituelle Passung* — gepriift wird (vgl. Burke und McManus 2011, Kara-
bel 2005, Rothmiiller 2011).
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Bewerber/innenlage, doch sollten die meisten Studienberechtigten aufgrund
von privaten, schulischen und medialen Diffusionsprozessen zumindest ein
grundlegendes Verstdndnis davon haben, wie selektiv verschiedene Fécher
oder zumindest das angestrebte Fach in etwa sind. Ist dies der Fall, kann die
Selektivitit von Studienfiachern aufgrund der Wirkung primérer Effekte nicht
nur direkt auf Studienchancen wirken (vgl. Abschnitt 5.2.1), sondern dariiber
hinaus kann ihre Antizipation die wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit
einer Bewerbung beeinflussen.

Inwiefern dies zu einer Umentscheidung, also ein komplettes Abwenden
vom Studium, oder einer Umorientierung innerhalb des Hochschulsystems
fiihrt, sollte — wie in Abschnitt 5.4.3 bereits angedeutet — von der Kompromiss-
bereitschaft Studienberechtigter beziiglich der fachlichen Ausrichtung auf der
einen und dem generellen Bildungsniveau auf der anderen Seite abhéngen.
Wihrend es fiir Studienberechtigte aus sozial schwécheren Familien wahr-
scheinlicher ist, dass sie vom Studium absehen und eine verwandte Berufsaus-
bildung aufnehmen, sollten sozial privilegierte Studienberechtigte eher dazu
neigen, von ihrem fachlichen Wunsch abzuweichen und ein anderes Studien-
fach zu wihlen, um Statuserhalt sicherzustellen. Wie argumentiert, liegt fiir sie
eine Berufsausbildung oft bereits unterhalb ihrer selbstgesteckten Grenzen
(vgl. Glaesser und Cooper 2014). Alternative und kostenintensive Moglichkei-
ten bestehen darin, Zugangshiirden zu umgehen, etwa durch eine ausreichend
lange Wartezeit oder ein Studium im Ausland (vgl. Gerhards und Németh
2015).

Prestige: institutionelle Hiirde oder Pull-Faktor?

Hochschulen mit unterschiedlicher Reputation oder Prestige kdnnen zum einen
als vertikal stratifizierte Wahloption innerhalb des Hochschulsystems bespro-
chen werden (5.4.2). Prestige kann aber auch als institutionelle Hiirde oder
Pull-Faktor diskutiert werden. Einig ist sich die Forschung aus stirker stratifi-
zierten Hochschulsystemen, dass institutionelles Prestige sozial privilegierte
Schiiler/innen, auch unter Kontrolle individueller Leistungsfaktoren, deutlich
stirker anzieht und entsprechend als Pull-Faktor fungiert (vgl. Jerrim et al.
2015, Karen 2002, Shiner und Noden 2015). Fiir sozial schwichere Schiiler/in-
nen demonstrieren qualitative Studien hingegen, dass ihre oft getroffene Ent-
scheidung gegen prestigereiche Hochschulen vor allem auf Selbstexklusion
beruht, die sich gegen eine fremde und kaum zugéngliche Elitekultur richtet,
gegen einen institutionellen Habitus, der mit dem eigenen nicht vereinbar ist
(vgl. Ball et al. 2002, Evans 2009, Reay 1998, Reay et al. 2001a).

Fiir den deutschen Kontext wurde die Entscheidung fiir oder gegen unter-
schiedlich prestigereiche Hochschulen aufgrund der geringen Institutionalisie-
rung diesbeziiglicher Unterschiede nicht als zentrale Wahloption innerhalb des
Hochschulsystems diskutiert (vgl. Abschnitt 2.2.1). Nichtsdestotrotz werden
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auch hier erste Signale gesendet, insbesondere durch die Exzellenzinitiative,
die zu einer ,,distinktiven Absetzung* (Kriiger et al. 2012: 329) einiger Uni-
versitdten beitrdgt und deren Attraktivitét fiir Studienberechtigte steigert (vgl.
Horstschréer 2012). Dies kdnnte insbesondere der Fall fiir Studienberechtigte
aus sozial privilegierten Familien sein (Statuserhalt, Distinktionssinn) (fiir
erste vorsichtige Evidenz hierzu siche Lorz und Quast 2011, Winkler 2014).
Andersherum ist ein Abschreckungsmechanismus, der sich auf bestimmte In-
stitutionen bezieht, in Deutschland bislang jedoch sehr unwahrscheinlich, da
eine potentiell abschreckende ,,Elitekultur* kaum institutionalisiert ist.

Informationen und Transparenz

Zuletzt soll hier die Rolle von (In-)Transparenz durch fehlende oder vorhan-
dene institutionell bereitgestellte Informationen diskutiert werden. Diese kann
auf zwei Arten wirken: zum einen direkt, indem fehlende Informationen selbst
eine Hiirde darstellen; zum anderen indirekt, indem sie beeinflussen, wie kor-
rekt und vollstidndig existierende Barrieren liberhaupt antizipiert werden kon-
nen.

Fehlende Transparenz als institutionelle Hiirde kann insbesondere im Zu-
sammenspiel mit sozial ungleich verteilten Informationsressourcen wirken.
Denn zum einen stellt das engere soziale Netzwerk eine zentrale Informations-
quelle dar. Zum anderen variiert dessen Nutzen aufgrund hierin enthaltener
Hochschulerfahrung und Systemkenntnis nach sozialer Herkunft (vgl. Slack et
al. 2012). So schitzen Akademikerkinder Gespriache mit Eltern und Verwand-
ten deutlich héufiger als niitzlich ein als Nichtakademikerkinder (vgl. Heine et
al. 2010: 53). Letztere sind also stérker auf externe Quellen angewiesen, da
fehlende Informationen zum Hochschulsystem weniger gut iiber private Ka-
nille ergéinzt werden konnen (vgl. Slack et al 2012).!% Aufgrund fehlender Sys-
temkenntnis im sozialen Netzwerk ist die Informationsbeschaffung zu hoch-
schulbezogenen Themen fiir sozial schwichere Schiiler/innen jedoch kosten-
intensiver (vgl. Erikson und Jonsson 1996), insbesondere wenn Informationen
nicht einfach zugénglich oder undurchsichtig sind. Gleichzeitig sind Informa-
tionen zu alternativen Optionen, etwa zur Berufsausbildung, im eigenen sozi-
alen Netzwerk leichter verfiigbar. Fehlende Transparenz oder schwer beschaft-
bare Informationen kdnnten somit zur Entscheidung gegen ein Studium (oder
spezifische Studienoptionen) beitragen.

104 Das Bereitstellen von Informationen bedeutet keine komplette Aufhebung von In-
formationsasymmetrien, denn institutionelle Informationen werden hiufig als we-
niger glaubwiirdig wahrgenommen als private. Zudem ist es unter Umstdnden
nicht ausreichend, Informationen zur Verfiigung zu stellen, denn diese miissen
auch aktiv gesucht und entschliisselt werden, was nicht immer geschieht bzw. ge-
lingt (vgl. Morgan 2010, Slack et al. 2012).
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Ein transparentes System mit zugénglichen Informationen ist auch deshalb
wichtig, weil sozial schwichere Schiiler/innen sich ihres Informationsdefizites
oft nicht bewusst sind und daher seltener aktiv nach Informationen suchen (vgl.
Cabrera und Nasa 2000, Menon et al. 2007, Slack et al. 2012) und weil sie oft
nicht die ndtige Kompetenz und Unterstiitzung haben, um die in Zeiten des
Internets existierende Informationsflut richtig filtern und einordnen zu kénnen
(vgl. Morgan 2010: 82). Ein Mangel an leicht verfiigbaren und zugénglichen
Informationen stellt damit nicht nur selbst eine potentielle Hiirde dar, sondern
beeinflusst auch die Antizipation weiterer institutioneller Barrieren und Op-
portunitiaten. Eine umfassende Antizipation ist fiir sozial schwéchere Schii-
ler/innen unwahrscheinlicher, was sowohl zur Unter- als auch Uberschitzung
von institutionellen Hiirden und damit verbundenen Kosten und Erfolgswahr-
scheinlichkeiten fithren kann. Damit spiegelt die eigene Wahrnehmung tat-
sdchliche Studienchancen nur in Teilen wider (vgl. Azjen 1991).

Dass hohere Transparenz tatsdchlich ungleichheitsreduzierend wirken
kann, zeigen Long et al. (2010) am Beispiel der Einfithrung des ,,Top Ten Per-
cent Law* in Texas, das Schiiler/innen im obersten Leistungspercentil ihrer
Schule die Zulassung zu den staatlichen flagship Universititen garantiert. De
facto wiren auch vor der Reform die besten zehn Prozent zugelassen worden,
doch erst die Ablosung durch eine transparente ,,de jure policy* (ebd.: 102)
fiihrte zu mehr Bewerbungen und daraufhin auch Zulassungen von Schiiler/in-
nen aus strukturell benachteiligten Schulen.

Welche Bedeutung sozial ungleich verteiltes Systemwissen auf der einen
und damit Transparenz und bereitgestellte Informationen auf der anderen Seite
haben, hiangt davon ab, wie komplex die Struktur und Zulassungsregelungen
von Hochschulsystemen sind. Zwar kann das deutsche Hochschulsystem im
internationalen Vergleich als homogen bezeichnet werden, doch wie in Kapitel
2 gezeigt wurde, fithren auch hier Differenzierungsprozesse und die Reform
der Hochschulzulassung zu einer zunehmenden institutionellen Komplexitit
und Vielfalt. Da die Studienzulassung in Deutschland nicht wie etwa in Grof3-
britannien (vgl. Boliver 2013, Shiner und Noden 2015), Schweden (vgl. Hélls-
ten 2010) oder Déanemark (vgl. Thomsen 2018) zentral organisiert ist, miissen
auch Informationen dezentral, iiber verschiedene Quellen zusammengetragen
werden (vgl. Abschnitt 2.2.3). Neben den Webseiten der Hochschulen existiert
eine kaum iiberschaubare Anzahl kommerzieller Internetseiten. Dieser ,,Infor-
mationsreichtum® kann ohne die richtige Filter- und Entschliisselungskompe-
tenz schnell zur ,,Informationsiiberlastung® werden (Morgan 2010: 82, siche
auch Hoxby und Turner 2013, Page und Scott-Clayton 2010), die zu Uberfor-
derung und Fehleinschétzungen fiihren kann.

Fehlende Informationen konnen dabei nicht nur zur Entscheidung gegen
ein Studium oder bestimmte Studienoptionen fiihren, wenn zum Beispiel Zu-
lassungschancen (teils unberechtigterweise) als gering eingeschétzt werden,
sondern auch zu dem bereits diskutierten sehr unterschiedlichen Bewerbungs-
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verhalten (vgl. Abschnitt 4.3.3), das fiir sozial privilegierte Schiiler/innen auf-
grund ihrer Vielzahl an privaten und schulischen Informations- und Unterstiit-
zungsressourcen als zielgerichtet und strategisch, fiir ihre sozial stirker be-
nachteiligten Peers hingegen haufig als ,,odd“ (Hoxby und Avery 2013: 27),
,random” (Héllsten 2010: 813) oder ,,directionlessness” (Reay et al. 2001a:
8.1) charakterisiert wurde. Auch das deutsche Zulassungssystem bietet Mog-
lichkeiten Studienchancen zu erhohen, die {iber die Optimierung des Leis-
tungs- und Qualifikationsprofils (die hier den weiter gefassten priméren Effek-
ten zugeordnet wurden) hinausgehen (vgl. Abschnitt 5.3). Durch das numerus
clausus Verfahren sind Zulassungschancen fiir weniger nachgefragte Stédte,
Hochschulen und Studienfacher héher, sodass sich regional und inhaltlich brei-
tere Bewerbungsmuster auszahlen konnen (vgl. Gehlke et al. 2019b). Neben
dem Systemwissen spielt hierfiir auch die Bereitschaft und Féhigkeit eine
Rolle, hiermit verbundene Kompromisse einzugehen und entstehende (mone-
tire und soziale) Kosten zu tragen.

5.5 Zusammenfassung und Hypothesen

AbschlieBend sollen hier die theoretischen Uberlegungen zu sozialer Un-
gleichheit bei der Umsetzung von Studienaspirationen zusammengefasst und —
auch im Riickblick auf die in Kapitel 4 vorgestellten Phasen — Hypothesen ab-
geleitet werden, die in Kapitel 7 und 8 empirisch gepriift werden.

Zunichst wurde argumentiert, dass Aspirationen theoretisch als wichtiger
Mediator sozialer Ungleichheit im Bildungssystem angesehen werden konnen.
Doch ist nicht ausgeschlossen, dass auch sozial schwéchere Schiiler/innen
hohe Bildungsaspirationen ausbilden. Ist dies der Fall, handelt es sich um eine
weiter positiv selektierte Gruppe. Doch selbst innerhalb der Gruppe der Studi-
enaspirant/innen konnen soziale Herkunftsunterschiede bei der Umsetzung
von Studienaspirationen erwartet werden, wenn forderliche Ressourcen un-
gleich verteilt sind und — im Zusammenspiel mit institutionellen Barrieren —
zu sozialgruppenspezifischen Leistungsprofilen und Bildungsentscheidungen
fiihren.

Aspirationen werden als wichtige Motivationsquelle, als Teil der Agency
individueller Akteure verstanden. Wie handlungsleitend sie sind, sollte aller-
dings davon abhéngen, wie stark sie im Zuge der Sozialisation internalisiert
wurden. Bei sozial privilegierten Schiiler/innen kann von einer starken Inter-
nalisierung ausgegangen werden, die dazu fiihrt, dass Studienaspirationen un-
hinterfragt, habitualisiert oder automatisch-spontan verfolgt werden. Bei sozial
schwicheren Schiiler/innen ist hingegen eine (rationale) Abwagung im Lichte
der eigenen Ressourcenausstattung, der verfiigbaren institutionellen Optionen
und bestehenden Barrieren wahrscheinlicher, die — trotz Studienwunsch —auch
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zu einer Entscheidung gegen ein Studium fithren kann. Zusétzlich wurde the-
oretisch argumentiert, dass sich Studienaspirant/innen unterschiedlicher sozi-
aler Herkunft nicht nur darin unterscheiden, ob sie {iberhaupt den Hochschul-
pfad weiter verfolgen, sondern auch beziiglich ihrer Wahl verschiedener Stu-
dienoptionen.

Auf Grundlage dieser Uberlegungen sollen im Folgenden Erwartungen zu
sozialen Herkunftsunterschieden bei der Umsetzung von Studienaspirationen
abgeleitet werden. Diese unterteilen sich in vier inhaltliche Blocke (A: gene-
relle Annahmen zu Herkunftsunterschieden, B: individuelle Einflussfaktoren,
C: institutionelle Einflussfaktoren, D: differenzierte Bildungsentscheidungen)
und umspannen die vier vorgestellten Phasen: Ubersetzung von Aspiration in
Intention (I), Bewerbung (B), Zulassung (Z) sowie Studienaufnahme (S).IO5
Insgesamt ist zu beachten, dass sich nicht jede Hypothese in jeder Phase wie-
derfindet. Dies hat zum einen theoretische Griinde (zum Beispiel beziehen sich
Annahmen zu sozialgruppenspezifischen, individuellen Bildungsentscheidun-
gen auf die selbstselektiven Phasen); zum anderen kdnnen einige Hypothesen
aufgrund von Datenrestriktionen nur in bestimmten Phasen getestet werden
(auch wenn sie fiir weitere Phasen theoretisch ebenso abgeleitet werden konn-
ten). Die Hypothesen sind in Tabelle 5.1 zusammengefasst.

Hypothesenblock A: generelle Annahmen zu Herkunftsunterschieden

Hypothesenblock A enthélt zunichst allgemeine Erwartungen zu sozialer Un-
gleichheit in den vier Phasen der Aspirationsumsetzung: Zunéchst erwarte ich,
dass sich soziale Ungleichheit vor allem in den frithen selbstselektiven Phasen
der Aspirationsumsetzung zeigt: bei der Ubersetzung von Studienaspirationen
in (rationalisierte, Barrieren antizipierende) Studienintentionen (HA/I) und der
Bewerbung fiir ein Hochschulstudium (HA/B). Bei der Zulassung gegeben ei-
ner Bewerbung erwarte ich hingegen zunéchst kaum Herkunftsunterschiede
(HA/Za). Diese Hypothesen stehen im Einklang mit den in Kapitel 4 présen-
tierten empirischen Befunden, die vor allem Selbstselektion als urséchlich fiir
das Zustandekommen sozialer Ungleichheit identifizierten. Gerade im deut-
schen Kontext, in dem auch fiir Schiiler/innen mit Studienaspirationen attrak-
tive berufliche Alternativen zur Auswahl stehen, konnte sich soziale Ungleich-
heit tatséchlich vor allem in individuellen Entscheidungen widerspiegeln. Es
ist jedoch auch ein alternatives Szenario denkbar, in dem sowohl Selbst- als
auch Fremdselektionsprozesse zu sozialer Ungleichheit beitragen koénnen.
Wenn Aspirationen auch fiir Schiiler/innen aus sozial schwicheren Familien

105 Der Benennung der Hypothesen unterliegt folgende Logik: H steht allgemein fiir
Hypothese. Der darauf folgende Buchstabe (A-D) bezieht sich auf den Hypothe-
senblock, und die folgende Zahl nummeriert die Hypothesen innerhalb eines Blo-
ckes fortlaufend. Am Ende der Hypothese wird mit den Buchstaben I, B, Z und S
auf die jeweilige Phase verwiesen.
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handlungsleitend sind und somit auch entgegen wahrgenommener Hiirden zu-
mindest der Versuch gestartet wird, diese umzusetzen, konnten sich auch Her-
kunftsunterschiede in den Zulassungschancen zeigen (HA/Zb). Dies sollte
dann der Fall sein, wenn sozial schwéchere Studienaspirant/innen den Aus-
wahlkriterien weniger gut entsprechen oder sich weniger zielgerichtet bewer-
ben. Ein stringenter empirischer Test dieser letzten Annahmen ist auf Grund-
lage der verwendeten Daten leider nicht oder nur sehr eingeschréankt moglich
(mit Ausnahme primérer Effekte, siche unten).

Individuelle Entscheidungen fiir oder gegen ein Studium sollten sich be-
reits im Bewerbungsverhalten duflern. Sofern sowohl Bewerbungen als auch
Zulassungen vorliegen, erwarte ich daher in der vierten Phase keine Herkunfts-
unterschiede bei der (konditionalen) Studienaufnahme (HA/Sa). Anders sollte
es sich verhalten, wenn der Ubergang ins Studium — wie hiufig geschehen
(vgl. Kapitel 3) —unkonditional betrachtet wird, im vorliegenden Fall also alle
Studienaspirant/innen eingeschlossen werden. In diesem Fall sollten sich die
Herkunftsdifferenzen im Bewerbungsverhalten hier fortfiihren und mit einer
sozial ungleich verteilten Studienaufnahme einhergehen (HA/Sb).

Hypothesenblock B: individuelle Einflussfaktoren und Bildungsentscheidung

Mit Fokus auf die ersten beiden Phasen enthélt Hypothesenblock B zunichst
Erwartungen zu ungleichheitsgenerierenden Mechanismen auf der Individual-
ebene.'*® Sofern selbst innerhalb der Gruppe von Schiiler/innen mit Studien-
aspiration noch Unterschiede in den Schulleistungen bestehen, wird zunichst
erwartet, dass die Herkunftsdifferenz bei der Ubersetzung von Aspirationen in
Intentionen und bei Studienbewerbungen zum Teil hieriiber erklart werden
kann (HB1/I, HB1/B). Weiter sollten sozialgruppenspezifische Erwartungen
von Kosten, Ertrdgen und Erfolgswahrscheinlichkeit (HB2/1, HB2/B) sowie
zur Verfiigung stehende soziale und kulturelle Ressourcen in Form normativer
Erwartungen und Unterstiitzungsleistung (HB3/I, HB3/B) Herkunftsdifferen-
zen weiter erkldren. Neben der Mediation sozialer Herkunftsdifferenzen durch
die genannten Faktoren konnte — in Einklang mit dem MfS — auch angenom-
men werden, dass bestimmte forderliche Bedingungen sowie die Einschétzung
von Kosten und Nutzen den Einfluss sozialer Herkunft moderieren, indem sie
insbesondere die Studienentscheidungen von sozial schwécheren Schiiler/in-
nen beeinflussen (vgl. Becker und Hecken 2009b, De Graaf et al. 2000, Maaz
2006). Ein stringenter empirischer Test solcher Moderationshypothesen ist je-

106 Die hier beschriebenen Mechanismen sollten sich — sofern sie fiir die Bewerbungs-
phase nachgewiesen werden kénnen, auch im unkonditionalen Ubergang ins Stu-
dium widerspiegeln. Da dies nicht im Fokus der vorliegenden Arbeit steht, werden
diesbeziigliche Erwartungen nicht als Hypothesen formuliert und empirisch getes-
tet.
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doch (aufgrund von Fallzahlrestriktionen) in dieser Arbeit empirisch nicht um-
setzbar.

An dieser Stelle sei kurz auf die Rolle herkunftsspezifischer Schulleistung
eingegangen. In Anlehnung an Boudon (1974) wird diese in empirischen An-
wendungen standardméBig als primérer Effekt diskutiert. Das hier verwendete
Phasenmodell erlaubt einen differenzierteren Blick auf Leistungsunterschiede.
Primére Effekte sollten sich entsprechend der Argumentation in Abschnitt 5.3
in der Zulassungsphase zeigen, da Schulleistung als zentrales Kriterium Zulas-
sungschancen mitbestimmt. Sofern die oben formulierte HA/Zb zutrifft wird
daher angenommen, dass sich Herkunftsunterschiede in den Zulassungschan-
cen durch Unterschiede in den Schulleistungen teils erkldren lassen (HB1/Z).
In den selbstselektiven Phasen kann Schulleistung hingegen primér als Teil der
erwarteten Erfolgswahrscheinlichkeit (beziiglich des Zugangs und des Stu-
dienerfolgs) interpretiert werden und somit als Teil sekundérer Effekte. Um
einen Vergleich der nachfolgenden Modelle und Ergebnisse mit existierender
Forschung zu ermdglichen, folge ich hier jedoch empirisch dem verbreiteten
Vorgehen, den Einfluss von Leistungsindikatoren (HB1/I und B) zunéchst ge-
sondert zu priifen.

Hypothesenblock C: institutionelle Einflussfaktoren und
Bildungsentscheidung

In Hypothesenblock C riickt der Einfluss institutioneller Barrieren und Oppor-
tunitdten in den Fokus, die (mehr oder weniger vollstindig) antizipiert, im
Lichte der eigenen Ressourcenausstattung bewertet und in die Entscheidungs-
findung mit einbezogen werden. Zum einen sollten hierbei antizipierte Kosten
eine Rolle spielen, die im deutschen Kontext durch etwaige Mobilitdtskosten —
also die zuriickzulegende Distanz zwischen dem Wohnort und dem Studien-
ort — zustande kommen kénnen. Empirische Studien konnten wiederholt zei-
gen, dass Schiiler/innen aller Herkunftsgruppen nahe gelegene Studienoptio-
nen préferieren. Jedoch ist zu erwarten, dass eine langere Distanz Schiiler/in-
nen aus sozial schwicheren Familien stirker abschreckt, sowohl bei der Uber-
setzung von Aspirationen in Intentionen (HC1/I), bei Bewerbungsentschei-
dungen (HC1/B) als auch beim letztlichen Ubergang ins Studium (HC1/S).
Daneben sollten auch Zugangshiirden antizipiert werden, die in Deutsch-
land stark mit dem Studienfach variieren. Diese konnen erstens in Form von
Zulassungsbeschrinkungen (oder FEignungsfeststellungsverfahren) und der
Selektivitit des angestrebten Studienfaches vorliegen. Wahrend ich nicht da-
von ausgehe, dass Zugangshiirden im angestrebten Studienfach sozial privile-
gierte Schiiler/innen vom Hochschulstudium abbringen, erwarte ich, dass die
Ubersetzungswahrscheinlichkeit von Aspirationen in Intentionen (HC2/I) so-
wie die Bewerbungswahrscheinlichkeit (HC2/B) sozial schwécherer Schii-
ler/innen mit steigender Selektivitdt und Zulassungsbeschrankungen in ihrem
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préaferiertem Fach sinkt, also eher zu einer Umentscheidung fiihrt. Wie argu-
mentiert, konnen Zugangshiirden nicht nur zu einer Umentscheidung fithren
(gegen ein Studium), sondern auch zu einer Umorientierung (Wahl eines an-
deren Studienfaches). Diese Umorientierung kann auch bei sozial privilegier-
ten Schiiler/innen erwartet werden, wenn sie antizipieren, dass ihre Zugangs-
chancen zu ihrem Wunschfach gering sind, aber dennoch beim Studium ,,blei-
ben“ miissen (oder wollen), um Statuserhalt sicherzustellen. Beziiglich der
Umorientierung erwarte ich entsprechend keinen differentiellen Einfluss von
Zulassungshiirden, die daher generell in einem negativen Zusammenhang mit
der Ubersetzung und Umsetzung der Studienfachaspiration stehen sollten
(HC3/1, HC3/B).

Zweitens konnten spezifische ,.komplexe Auswahlverfahren® (wie Inter-
views oder Tests) — und die Antizipation hiermit verbundener Chancen, Kos-
ten oder Interaktionen — mehr oder weniger anziehend oder abschreckend wir-
ken. Zum einen kdnnte erwartet werden, dass sie als ,,Attraktivititssignal ins-
besondere fiir sozial privilegierte Studienaspirant/innen als Pull-Faktor fungie-
ren, wihrend sie (insbesondere Interviews) ihre sozial schwécheren Peers ab-
schrecken (HC4a/I). Andersherum kdnnten komplexe Auswahlverfahren auch
auf sozial schwichere Studienberechtigte anziehend wirken, etwa wenn sie —
wie politisch gewollt — als Informationsmdglichkeit interpretiert werden oder
als ,,Pretests®, mit dem die eigene Studierfahigkeit unter Beweis gestellt wer-
den kann. In diesem Fall ist mit einem generell positiven Einfluss zu rechnen
(HC4b/).

Zuletzt sollten auch von den Hochschulen bereitgestellte Informationen
und institutionelles Prestige als ,,Pull-Faktoren* wirken. Beziiglich der Infor-
mationen kann dies insbesondere fiir sozial schwéchere Studienaspirant/innen
erwartet werden, da diese Informationsdefizite weniger gut mithilfe privater
Kanile ausgleichen kénnen und somit institutionell bereitgestellte Informatio-
nen eher schitzen (sofern sie sich ihres Informationsdefizits bewusst sind)
(HC5M). Mit Blick auf institutionelles Prestige sollte es sich genau anders-
herum verhalten. Zwar gehe ich im deutschen Kontext nicht davon aus, dass
Prestige abschreckend auf sozial schwéchere Studienaspirant/innen wirkt (son-
dern die Reputation der Hochschule generell positive Signale sendet), doch
sollte die anziehende Wirkung institutionellen Prestiges stirker auf sozial pri-
vilegierte Schiiler/innen zutreffen (HC6/T).

Die Hypothesen zu komplexen Auswahlverfahren, Informationen und Re-
putation konnen nur fiir die erste Phase getestet werden (mithilfe eines Fakto-
riellen Surveys, siche Abschnitt 7.1.3).

Hypothesenblock D: differenzierte Bildungsentscheidungen

Hypothesenblock D befasst sich schlieBlich mit den differenzierten Bildungs-
entscheidungen innerhalb des Hochschulsystems von denjenigen Studienaspi-
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rant/innen, die sich generell fiir ein Studium ,,entschieden* haben (also in
Phase 1 eine Intention duflern, sich in Phase 2 bewerben und in Phase 4 ins
Studium iibergehen). Bestimmte Studienoptionen — im deutschen Kontext ins-
besondere unterschiedliche Hochschultypen und Fécher — sollten dabei auf
Schiiler/innen unterschiedlicher sozialer Herkunft unterschiedlich attraktiv
wirken. So kann davon ausgegangen werden, dass sich sozial stirkere Studi-
enaspirant/innen haufiger fiir ein Universitdtsstudium und seltener fiir ein FH-
Studium entscheiden als ihre sozial schwécheren Peers (HD1/I, HD1/B,
HD1/S).

Insbesondere Studienfécher zeichnen sich durch deutlich variierende
Merkmale aus. Hier soll die Ertragsdimension beziiglich des zu erwartenden
Prestiges und Einkommens im Vordergrund stehen. Es werden keine Her-
kunftsunterschiede beziiglich des mit einem Studium verbundenen erwartba-
ren Einkommensertrages angenommen (HD2/1, HD2/B, HD2/S), da Schii-
ler/innen aus sozial schwicheren Familien einem hohen Einkommen einen
ebenso hohen (wenn nicht hdheren) Wert beimessen sollten. Mit Blick auf das
Berufsprestige kann jedoch (im Einklang mit der EMI These) ein positiver Zu-
sammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Intention und Bewer-
bung fiir ein prestigereiches Fach sowie das Studium eines solchen Faches
selbst erwartet werden (HD3/1, HD3/B, HD3/S)
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6 Forschungsdesign

Bevor die im vorangegangenen Kapitel formulierten theoretischen Annahmen
in Kapitel 7 und 8 empirisch gepriift werden, soll im Folgenden das hierfiir
verwendete Forschungsdesign vorgestellt werden. Zunichst werden die analy-
tischen Schritte kurz dargestellt, die sich aus dem in den Kapiteln 3 und 4 ein-
gefiihrten und in Kapitel 5 theoretisch angereicherten Phasenmodell ergeben
(6.1). Die folgenden Abschnitte geben Auskunft iiber die verwendeten Daten
(6.2), die Operationalisierung zentraler theoretischer Konstrukte (6.3), grund-
sitzliche Sampleeinschrankungen (6.4) sowie zur Anwendung kommende
Auswertungsmethoden und hierbei zu beachtende Besonderheiten (6.5). Kapi-
tel 6 dient der Beschreibung des generellen methodischen Vorgehens. Phasen-
spezifische Operationalisierungen, Sampleeinschrinkungen sowie Methoden
(etwa der Faktorielle Survey) werden zu Beginn der jeweiligen empirischen
Kapitel genauer erlautert.

6.1 Ubersetzung der Phasen in analytische Schritte

Ich folge in dieser Arbeit der grundlegenden Annahme, dass soziale Ungleich-
heit bei der Umsetzung von Studienaspirationen mithilfe einer differenzierten
Betrachtung verschiedener Phasen, in denen sowohl individuelle als auch in-
stitutionelle Entscheidungsprozesse eine Rolle spielen, umfassender verstan-
den werden kann. Entsprechend teilt sich auch die empirische Untersuchung
in die bereits eingefiihrten vier Phasen. Mit Phase 1 steht die Ubersetzung von
Studienaspirationen in Studienintentionen im Vordergrund. Mit den Phasen 2
bis 4 wird schlieBlich die Umsetzung von Studienaspirationen in Form von Be-
werbungen, Zulassungen und der Studienaufnahme genauer betrachtet. Insti-
tutionelle Entscheidungen (Fremdselektion) spiclen dabei sowohl eine direkte
Rolle (in Phase 3) als auch eine indirekte, indem deren Antizipation auf indi-
viduelle Entscheidungsprozesse der Phasen 1 und 2 zuriickwirkt.

Bereits in Kapitel 4 wurde argumentiert, dass die erste Phase — die Uber-
setzung von Aspirationen in Intentionen — zwar einen wichtigen ersten Schritt
darstellt, jedoch keine notwendige Voraussetzung fiir die letztliche Umsetzung
von Aspirationen ist. Daher wird Phase 1 in Kapitel 7 gesondert analysiert, und
die folgenden Analyseschritte werden nicht auf Befragte mit Studienintention
beschrankt. Anders verhilt es sich mit den folgenden Phasen 2 bis 4, in denen
der Eintritt in die jeweils ndchste Phase von dem ,,erfolgreichen” Durchlaufen
der vorangegangenen Phasen abhéngt. Hierflir werden entsprechend konditio-
nale Analysen durchgefiihrt (vgl. Roderick et al. 2010 fiir ein &hnliches Vor-
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gehen). Das bedeutet, dass fiir die Untersuchung von Phase 3 nur Befragte be-
riicksichtigt werden, die sich beworben haben, und fiir Phase 4 (zunichst) nur
solche, die eine Zulassung zum Studium erhielten. Durch dieses Vorgehen re-
duziert sich die Fallzahl mit jeder Phase, sodass die Schéitzungen unsicherer
werden. Zudem wird das Analysesample mit jeder Phase zunehmend (positiv)
selektiert. Die detaillierten Befunde der jeweils vorangegangenen Phase ver-
helfen dabei zu einem Uberblick iiber die jeweiligen Selektionsprozesse. Zu-
sétzlich wird in Anhangstabelle A6.1 die Verteilungen zentraler Variablen in
den Analysesampeln der jeweiligen Phasen allgemein und getrennt nach sozi-
aler Herkunft dokumentiert.

Die letzte Phase der Studienaufnahme soll jedoch auch unkonditional be-
trachtet werden, um unabhéngig von den zwischenliegenden individuellen und
institutionellen Entscheidungsprozessen das Ausmalf sozialer Ungleichheit bei
der Umsetzung von Studienaspirationen einschitzen zu konnen.

6.2 Daten

Um die zentrale Fragestellung dieser Arbeit untersuchen zu kdnnen, bendtige
ich Langsschnittdaten, die mdglichst detaillierte Informationen zu den ver-
schiedenen Phasen beinhalten. Da andere, fiir Deutschland représentative Da-
tenquellen (etwa die Panelbefragungen vom DZHW oder NEPS) hierzu keine
ausfiihrlichen Informationen enthalten, werden Daten des Berliner-Studienbe-
rechtigten-Panels (Best Up) herangezogen. Diese ermdglichen erstmals eine
differenzierte Untersuchung des Ubergangsprozesses, etwa durch einen Fakto-
riellen Survey, ausfiihrliche Bewerbungs- und Zulassungsmodule sowie die in
Abschnitt 2.2.3 bereits vorgestellten Rekrutierungsdaten.

Im Folgenden werden das Best Up-Studiendesign und die hieraus resultie-
renden individuellen (Abschnitt 6.2.1) und institutionellen (Abschnitt 6.2.2)
Daten sowie ihre Moglichkeiten und Grenzen beschrieben. Weitere Details zur
Fragestellung und dem Design der Studie kdnnen dem Methodenbericht ent-
nommen werden (Ehlert et al. 2017b). Neben den Best Up-Daten wird mit dem
Mikrozensus auf eine zweite Datenquelle zuriickgegriffen, um das durch-
schnittliche Einkommen und Prestige von Absolvent/innen verschiedener Stu-
dienfacher zu erfassen. Die verwendeten Mikrozensusdaten sowie die hieraus
generierten Variablen werden in Abschnitt 6.2.3 dargestellt.
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6.2.1 Best Up-Individualdaten

Das Berliner-Studienberechtigten-Panel'”” beruht auf einem feld-experimen-
tellen Langsschnittdesign. Schiiler/innen aus 27 Berliner Schulen mit gymna-
sialer Oberstufe wurden erstmals am Ende ihres vorletzten Schuljahres vor Er-
halt des (Fach-)Abiturs — im Mai/Juni 2013 — befragt und ihre weiteren (Bil-
dungs-)Verlaufe in insgesamt fiinf Wellen bis Anfang 2016 verfolgt. Auf
Grundlage der Best Up-Daten sollen verschiedene Fragestellungen beantwor-
tet werden: Mithilfe von zwei Feldexperimenten wird erstens untersucht, ob
der Ausgleich von Informationsasymmetrien und finanziellen Hiirden soziale
Ungleichheit beim Ubergang ins Studium reduzieren kann.'”® Die Interventi-
onsstudien sind nicht Teil der vorliegenden Arbeit. Nichtsdestotrotz miissen
die hierdurch entstandenen Besonderheiten im Design auch fiir die folgenden
Analysen beachtet werden (siche Abschnitt 6.4). Eine zweite Fragestellung
von Best Up — die auch zentraler Bestandteil dieser Arbeit ist — bezieht sich
auf den direkten und indirekten Einfluss hochschulischer Auswahlverfahren
auf soziale Ungleichheit beim Ubergang in die Hochschule.

Die Best Up-Daten beruhen auf einem Sample von 27 Berliner Schulen,
an denen die Hochschulzugangsberechtigung erworben werden kann. Insge-
samt war dies zum Zeitpunkt der Schulauswahl in Berlin an 137 Schulen mog-
lich, die sich in drei Schultypen unterteilen (Gymnasien, ISS, OSZ, vergleich
Abschnitt 2.3). In Berlin wihlen Schiiler/innen und ihre Eltern das erste Mal
nach Klassenstufe 6 zwischen unterschiedlichen sekundéren Schultypen. Eine
Ausnahme bilden 33 sogenannte grundstindige Gymnasien, die leistungs-

107 Best Up ist ein Kooperationsprojekt zwischen der Freien Universitéit Berlin, dem
Deutschen Institut fiir Wirtschaftsforschung (DIW, Abteilung Bildung und Fami-
lie. Beteiligte Forscher/innen: Mathias Hiibner, Frauke Peter, C. Katharina Spief3,
Johanna Storck, Vaishali Zambre) und dem Wissenschaftszentrum Berlin fiir So-
zialforschung (WZB, Abteilung Ausbildung und Arbeitsmarkt. Beteiligte For-
scher/innen: Martin Ehlert, Claudia Finger, Cindy Fitzner, Alessandra Rusconi,
Heike Solga). Finanziert wurde das Projekt von der Einstein Stiftung Berlin (For-
dernummer: A-2010-25 ,,Berliner-Studienberechtigten-Panel/Best Up®).

108 Hierfiir wurden Schulen zufillig in Kontrollschulen und zwei Gruppen von Treat-
mentschulen unterteilt. Fiir das erste Treatment (Informationsintervention) nah-
men alle Schiiler/innen der ausgewéhlten Schulen im Anschluss an die erste Be-
fragung an einem Workshop teil, in dem ihnen Informationen zu Finanzierungs-
moglichkeiten, Kosten und Ertragen eines Studiums und einer beruflichen Ausbil-
dung présentiert wurden (fiir Details und Ergebnisse siche Ehlert et al. 2017a/b,
Finger et al. 2020, Peter et al. 2016a, Peter und Zambre 2017). Als Teil des zweiten
Feldexperiments (finanzielle Intervention) wurde allen Schiiler/innen der ausge-
wihlten Schulen, die zu Beginn des letzten Schuljahres (Welle 2) eine Ausbil-
dungsintention &duflerten, eine finanzielle Unterstiitzung von monatlich 300€ fiir ihr
erstes Studienjahr angeboten, sollten sie doch ein Studium aufnehmen (siehe Ehlert
et al. 2017b, Peter et al. 2016b).
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starke Schiiler/innen bereits nach Klasse 4 aufnehmen. Da hier Schiiler/innen
aus sozial privilegierten Familien {iberreprisentiert sind (Helbig und Nikolai
2017), wurden grundstdndige Gymnasien bei der Auswahl der Schulen nicht
berticksichtigt. Aus den verbleibenden 104 Schulen (56 Gymnasien, 33 ISS,
15 OSZ) wurde ein stratifiziertes Sample von 27 Schulen gewonnen, das sich
gleichméfBig auf die drei Schultypen verteilt.

Schiiler/innen aus Familien ohne akademischen Hintergrund sind fiir die
zentralen Fragestellungen des Best Up-Projekts von besonderer Bedeutung.
Um ein Sample mit moglichst vielen Schiiler/innen aus nichtakademischen El-
ternhdusern zu gewinnen, lag der Fokus bei der Auswahl der Schulen daher
auf Bezirken mit einem iiberdurchschnittlichen Anteil an Erwachsenen (25
Jahre und ilter) mit vergleichsweise niedriger formaler Bildung.'®

Durch die geographische Einschriankung auf spezielle Bezirke innerhalb
Berlins sind keine generalisierenden Aussagen flir deutsche oder Berliner
Hochschulzugangsberechtigte moglich (zu Besonderheiten des Berliner Schul-
und Hochschulsystems siche Abschnitt 2.3). So fithrt der Ausschluss von ,,bil-
dungsbiirgerlichen® Bezirken wahrscheinlich zur Unterschitzung von Her-
kunftsdifferenzen und dem Einfluss der Schulebene, da die Varianz existieren-
der Privilegien, die sich auch in der Wahl der Wohn- und Schulgegend zeigen
konnen, hierdurch eingeschrinkt wird. Die Beschriankung der Analysen auf ei-
nen bestimmten Kontext birgt aber auch Vorteile, da der Einfluss von diver-
gierenden institutionellen und strukturellen Besonderheiten zwischen und in-
nerhalb der Bundesldnder (vgl. Helbig et al. 2015, Helbig und Nikolai 2015)
und Bezirke konstant(er) gehalten wird und Herkunftsdifferenzen so eindeuti-
ger der Familie zugeordnet werden konnen.''* Tabelle 6.1 gibt einen Uberblick
iiber die fiinf Erhebungswellen (W1-W5).

109 ,,Niedrige formale Bildung® wurde anhand der International Standard Classifica-
tion of Education (ISCED) definiert. Hierfiir wurden auf Grundlage des Sozialbe-
richts Berlin Brandenburg Bezirke ermittelt, in denen der Anteil der erwachsenen
Bevolkerung mit ISCED Level 0 (vorschulische Erziehung) bis 2 (Sekundarstufe
I) tiber dem Berliner Durchschnitt von 16,8% lag (fiir ndhere Angaben zur stratifi-
zierten Stichprobenziehung siehe Ehlert et al. 2017b). Durch dieses Vorgehen sind
Schulen folgender Bezirke im Best Up Sample vertreten: Neukdlln (Anteil ISCED
0-2: 30,3%), Mitte (25,1%), Spandau (22,9%), Friedrichshain-Kreuzberg (20,1%),
Tempelhof-Schoneberg (18,9%), Reinickendorf (17,8%) (vgl. Amt fiir Statistik
Berlin-Brandenburg 2011: 55).

110 Die Randverteilungen einiger grundsétzlicher Variablen wurden mit einem mog-
lichst vergleichbaren Subsample der deutschlandweit repriasentativen NEPS Start-
kohorte 4 verglichen (siehe Ehlert et al. 2017b: 25ff.). Leider ist es aus Daten-
schutzgriinden nicht méglich, den Vergleich auf Berliner Befragte zu beschrianken.
Daher wurden die Best Up-Befragten mit NEPS-Befragten in GroBstédten vergli-
chen. Wie bezweckt, ist der Anteil an Befragten aus Nichtakademikerfamilien in
den Best Up-Daten hoher (62 vs. 44%). Entsprechend haben die Best Up-Befragten
etwas schlechtere Schulnoten, etwas seltener eine Studienintention und seltener
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Tab. 6.1: Best Up-Erhebungsdesign

Welle 1 Welle 2 Welle 3 Welle 4 Welle 5
Mai/Juni Aug./Sep. Juli/Okt. April/lJuni Jan./Marz
2013 2013 2014 2015 2016

N 1578 1105 1034 1005 972
Response Ricklauf: 70% Rucklauf: 66% Ricklauf: 64% Rucklauf: 62%
Rate: 60%

Modus Klassenraum-  Online- Online- Online- Online-
Befragung Befragung Befragung Befragung Befragung
(PAPI), Postali-
sche Eltern-
Befragung

Besondere Kognitions- Faktorieller Bewerbungs-  Zulassungs- Bewerbungs-/

Inhalte fahigkeiten Survey modul WiSe modul WiSe Zulassungs-
Informations-  Finanzielle 2014/15 2014/15 modul WiSe
intervention Intervention Ubergang ins  2015/16

Studium Ubergang ins
Studium

Quelle: Ehlert et al. 2017b. Eigene Darstellung

Die erste Erhebung fand im Mai/Juni 2013 statt, circa ein Jahr vor dem regu-
laren Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung (je nach Schultyp Klassen-
stufe 11 oder 12, siche Abschnitt 2.3). Es handelte sich hierbei um eine insge-
samt etwa 90miniitige Klassenraumbefragung (Paper and Pencil Interview,
PAPI). Die Folgebefragungen fanden online statt.!!! Trotz des Wechsels im
Befragungsmodus betrug die Riicklaufquote der zweiten Befragung knapp
70% und stabilisierte sich in den Folgewellen auf einem hohen Niveau.

Der Befragungszeitraum erstreckte sich iiber insgesamt fast drei Jahre.
Abbildung 6.1 gibt einen Uberblick iiber die zeitliche Anordnung kritischer
(hochschulbezogener) Ereignisse, wie etwa dem iiblichen Bewerbungsschluss
fiir zulassungsbeschriankte Studiengénge, und das hierin eingebettete Timing
der Befragungswellen. Mit der letzten Welle 5 besteht die Moglichkeit, den
Ubergang ins Studium nach einer einjéhrigen Auszeit (gap year) zu beobach-
ten. Befragte, die ihr Studium direkt nach dem Abitur aufhahmen, befinden
sich entsprechend im dritten Semester. Damit konnen spétere Entscheidungen
fiir ein Studium (etwa nach einer fiir Abiturient/innen in der Regel zweijahri-
gen Ausbildung) nicht nachvollzogen werden. Wie in Abschnitt 2.1.2 gezeigt,
kann trotz dieser Einschriinkung ein GroBteil aller Uberginge ins Studium be-
obachtet werden, da die meisten Abiturient/innen, die schlieBlich ein Studium

mehrheitlich Freunde mit Studienintention. Zudem sind Befragte mit Migrations-
hintergrund in den Best Up-Daten deutlich {iberreprésentiert (53 vs. 37%).

111 Mit der Panelpflege, Programmierung und Durchfiihrung der Onlinebefragungen
wurde TNS Infratest Sozialforschung (jetzt Kantar Infratest) beauftragt.
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aufnehmen, dies bereits im ersten oder zweiten Jahr nach Erhalt des Abiturs
tun (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: F2-4web). Hangt die spa-
tere Aufnahme eines Studiums mit der sozialen Herkunft zusammen, sind Aus-
sagen zum Ausmal sozialer Ungleichheit dennoch eingeschrénkt. Empirische
Ergebnisse hierzu sind nicht eindeutig (vgl. Quast et al. 2014: 82, Weiss und
Steininger 2013: 196).

Abb. 6.1: Zeitstrahl zum Timing wichtiger Ereignisse im Best Up-Studienverlauf

WiSe 14/15 SoSe 15 WiSe 15/16
Bewerbungsschluss Bewerbungsschluss
Beginn letztes Schuljahr Immatrikulationsschluss Immatrikulationsschluss
Abiturpriifungen
W1 W2 W3 W4 W5
6 9 12 3 6 9 12 3 6 9 12 3 Monat
2013 2014 2015 2016

Eigene Darstellung. Das genaue Timing der Ereignisse variiert zum Teil und ist daher hier ndherungs-
weise zu betrachten.

Fiir die Entwicklung der Fragebogen orientierten wir uns vor allem an bereits
erprobten Instrumenten des NEPS (insbesondere Fragebogen der Klassen 11
und 12, Startkohorte 4) und des DZHW (insbesondere Studienberechtigtenpa-
nel).''? Wie eingangs bereits beschrieben, enthielten diese Befragungen aber
wahrend der Laufzeit des Best Up-Projekts kaum Items zum Bewerbungsver-
halten und zu Zulassungen, sodass hierfiir neue Module entwickelt und im
Vorhinein mit Personen der Zielgruppe getestet wurden. Neben den eigens fiir
die Best Up-Studie entwickelten Bewerbungs- und Zulassungsmodulen wurde
zudem fiir die Untersuchung der ersten Phase — der Ubersetzung von idealisti-
schen Studienaspirationen in realistische Studienintentionen — ein Faktorieller
Survey (FS) entwickelt (Welle 2), mit dessen Hilfe der Einfluss institutioneller

112 Alle Best Up-Fragebogen stehen online zur Verfiigung: http://www.diw.de/six
cms/detail.php?id=diw_01.c.561227.de [letzter Zugriff 07.09.2021]
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Merkmale auf die Bewerbungsintention von Schiiler/innen quasi-experimen-
tell untersucht werden kann (siche Abschnitt 7.2.3 fiir Details).

Da mit den unterschiedlichen Zugangswegen (vgl. Abschnitt 2.2.2) ein
deutliches MaB} an Komplexitit einhergeht, spiegeln die Bewerbungsmodule
dieses zu einem gewissen Grad wider. Die Gratwanderung bei der Entwicklung
lag dabei zwischen Komplexitétsreduktion (zur besseren technischen Durch-
fiihrbarkeit, empirischen Verwertbarkeit und um eine kognitive Uberforderung
der Befragten zu verhindern) und dem Vermeiden zu starker Vereinfachung.
Wie Abbildung 6.1 verdeutlicht, unterscheidet sich das Timing zwischen den
Befragungen zu Bewerbungen und Zulassungen direkt nach dem (Fach-)Abi-
tur und ein Jahr spiter. Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, wurden un-
terschiedliche und gleichzeitig moglichst vergleichbare Module entwickelt, die
im Folgenden kurz beschrieben werden:

Welle 3 und 4 (direkte Bewerbung und Zulassung): Die Erhebung der drit-
ten Welle startete kurze Zeit nach Erhalt des (Fach-)Abiturs und direkt nach
Ende der iiblichen Bewerbungsfrist fiir zulassungsbeschriankte Studiengénge
(15. Juli). Die Feldzeit umspannte auflerdem einen groBen Teil der Ein-
schreibphase fiir zulassungsfreie Studiengédnge. Da sich der Bewerbungsvor-
gang zwischen unterschiedlichen Studienarten deutlich unterscheidet, unter-
teilt sich das W3-Bewerbungsmodul entsprechend in verschiedene ,,Bewer-
bungstypen®: 1) Bewerbungen fiir ein duales Studium, die wiederum entweder
an Unternechmen/Behérden/soziale Einrichtungen oder an die Hochschulen
selbst gerichtet werden miissen; 2) Bewerbungen fiir bundesweit zulassungs-
beschrénkte Studiengénge iiber die Stiftung fiir Hochschulzulassung; 3) Be-
werbungen fiir ortlich zulassungsbeschrankte Studiengédnge bei den Hochschu-
len oder bereits erfolgte Einschreibungen fiir zulassungsfreie Studiengénge
und 4) Bewerbungen fiir Studiengénge im Ausland.

Nacheinander fiir die verschiedenen Typen erfolgte die Abfrage, ob und
(wenn ja) fiir wie viele Studiengénge sich die Befragten beworben/bereits ein-
geschrieben haben. Danach konnten die Befragten pro Bewerbungstyp bis zu
zehn Studiengénge auflisten (Fach, Hochschule, Hochschulort und gegebenen-
falls Land und Unternehmen/Behorde/soziale Einrichtung). AnschlieBend
wurden die (vollstindig) angegebenen Studiengiinge''® eingeblendet und die
Befragten gebeten, diese nach ihren Vorlieben zu ordnen. Zu den bis zu fiinf
erstplatzierten Studiengidngen wurden einige typspezifische Nachfragen ge-
stellt.

113 Vollstédndigkeit war aufgrund der hiufig erfolgten automatischen Einblendungen
(in derselben Befragung und als Preloads in Folgebefragungen) zentral fiir eine
erfolgreiche Durchfiihrung der Befragungen. Konkret bedeutet dies, dass mindes-
tens Nennungen zum Studienfach und zur Hochschule (bei dualen Studiengidngen
auflerdem zum Unternehmen) vorliegen mussten, um bei Mehrfachbewerbungen
eine eindeutige Identifizierung einzelner Studiengédnge sicherzustellen.
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Zusagen und Uberginge ins Studium wurden unter Verwendung von
Preloads in Welle 4 abgefragt. Zunichst wurden hierfiir die Bewerbungen ge-
sichtet und unstimmige Angaben aus der Preloadliste geldscht. Die verbleiben-
den, vollstindigen Bewerbungsangaben wurden in Welle 4 eingeblendet. Be-
fragte, die im WiSe 2014/15 studierten, wurden zunéchst gefragt, ob es sich
bei ihrem Studium um einen der eingeblendeten Studiengénge handelte. Sofern
dies nicht der Fall war, hatten sie die Mdglichkeit, einen neuen Studiengang
anzugeben. Unabhéngig von ihrem Studienstatus im WiSe 2014/15 wurden
aulerdem alle Befragten mit W3-Bewerbungen nach Zulassungen gefragt.
Hierfiir wurde erneut die Preload-Liste verwendet (zusétzlich stand die Kate-
gorie ,,Zulassung fiir einen oder mehrere andere Studiengénge® zur Auswahl).
Befragte, die nicht an Welle 3 teilnahmen, bekamen in Welle 4 ein stark ver-
kiirztes Bewerbungsmodul (Anzahl Bewerbungen und Zulassungen).

Welle 5 (verzogerte Bewerbung und Zulassung): Die fiinfte und letzte Er-
hebung wurde Anfang 2016 durchgefiihrt. Hierfiir musste das Bewerbungsmo-
dul angepasst und gekiirzt werden.'!* Die Befragten sollten daher zuniichst all-
gemein angeben, ob sie sich fiir das WiSe 2015/16 beworben hatten, wie oft
und ob es sich hierbei um Bewerbungen an deutschen oder ausldndischen
Hochschulen (oder beidem) handelte. Im Anschluss sollten sie — geordnet nach
ihrer Vorliebe — bis zu fiinf Studienginge nennen (Fach, Hochschule, Ort, ge-
gebenenfalls Unternehmen und Land). Die Abfrage nach Zulassungen fiir die
genannten und gegebenenfalls weiteren Studiengénge erfolgte direkt im An-
schluss.

Die Bewerbungs- und Zulassungsmodule fiir die WiSe 2014/15 und
2015/16 unterscheiden sich entsprechend in folgenden Punkten: Erstens wurde
zum zweiten Bewerbungszeitpunkt nicht von vorn herein zwischen den ver-
schiedenen Bewerbungstypen unterschieden. Zweitens konnten hier weniger
Studiengénge angegeben werden als zum ersten Bewerbungszeitpunkt. Drit-
tens wurden die Studiengénge in Welle 5 erst gerankt, nachdem Informationen
iiber Zu- oder Absagen bereits vorlagen, sodass die Wahrscheinlichkeit von
Rationalisierungsprozessen groBer ist (vgl. Sudman et al. 1996).!15 Letztlich
wurden Bewerbungen und Zulassungen fiir das WiSe 2015/16 direkt nachei-
nander erfragt, wahrend dies fiir das WiSe 2014/15 iiber zwei Wellen verteilt

114 Dies erfolgte aus zwei Griinden: Erstens musste dem Timing der Befragung Rech-
nung getragen werden, denn die Fragen zu Bewerbungen fiir das WiSe 2015/16
wurden deutlich spdter gestellt als die Fragen zu Bewerbungen fiir das WiSe
2014/15 in Welle 3 (circa ein halbes Jahr vs. direkt nach Bewerbungsschluss).
Zweitens waren die vorgesechene Befragungszeit in Welle 5 sowie die Mittel zur
Incentivierung der Befragten deutlich geringer.

115 Die Erhebungsdauer von Welle 3 erstreckte sich iiber drei Monate. Es ist daher
auch hier moglich, dass fiir einige Befragte Zu- oder Absagen bereits vorlagen,
sofern sie den Fragebogen relativ spat ausfiillten (mehr als 75% der Welle 3 Teil-
nehmer/innen nahmen allerdings bereits in den ersten vier Wochen am Survey teil).
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erfolgte. Mogliche Auswirkungen fiir die Vergleichbarkeit der Daten und die
Interpretation der Ergebnisse werden an gegebener Stelle in den empirischen
Kapiteln diskutiert.

Mithilfe der entwickelten Module kénnen das Bewerbungsverhalten von
Schiiler/innen sowie Zulassungsentscheidungen von Hochschulen erstmals
auch im — wenn auch nicht reprasentativen — deutschen Kontext detailliert dar-
gestellt werden. Zudem konnen durch die genaue Abfrage der Studiengénge
weitere Merkmale wie der Hochschultyp, die Distanz zwischen Hochschul-
und Heimatort oder erwartbare studienfachspezifische Ertrdge nicht nur fiir
den im letzten Schritt gewahlten Studiengang, sondern fiir das (weitestgehend)
gesamte Bewerbungsspektrum der Befragten abgebildet werden.

6.2.2 Best Up-Rekrutierungsdaten

Ein weiteres Novum der Best Up-Daten stellt die umfangreiche institutionelle
Recherche dar, mit deren Hilfe dargestellt werden kann, inwiefern Hochschu-
len durch die Festlegung und Nutzung von Auswahlkriterien und -verfahren
von ihrer Rolle als Gatekeeper Gebrauch machen und inwiefern Schiiler/innen
hierdurch entstehende Zugangsrestriktionen antizipieren und in entsprechende
Entscheidungen fiir oder gegen eine Bewerbung iibersetzen. Zentrale Ergeb-
nisse der Rekrutierungsrecherche wurden bereits in Kapitel 2 vorgestellt. Im
Folgenden soll das Vorgehen bei der Erstellung der Rekrutierungsdaten be-
schrieben werden.

Der Rekrutierungsdatensatz enthilt valide Angaben zu 466 Studiengéingen
an deutschen Hochschulen (circa 5% des gesamtdeutschen Studienangebots).
Recherchiert wurden bis auf einige Ausnahmen alle Studiengénge, in die sich
die Befragten im WiSe 2014/15 oder 2015/16 immatrikulierten (W4/WS5), so-
wie die zwei hochstgerankten Studiengénge, fiir die sich die Befragten bewar-
ben (W3/W35).!16 Die Ausnahmen umfassen Studiengiéinge an Hochschulen au-
Berhalb Deutschlands sowie duale Studiengénge, bei denen die Auswahl den
Unternehmen, sozialen Einrichtungen oder Behdrden obliegt und erfolgrei-
chen Bewerber/innen ein Studienplatz an einer kooperierenden Hochschule
meist ohne weitere Auswahl zugeteilt wird. Aulerdem wurden Studienginge
einer moglichen zweiten Bewerbungsphase (fiir das WiSe 2015/16) nicht fiir
Studienabbrecher/innen oder Studiengangswechsler/innen recherchiert, son-

116 Neben dem weiter oben beschriebenen Bewerbungsmodul wurden Welle 3 Teil-
nehmer/innen ohne Bewerbung gefragt, ob sie planen, sich in einen zulassungs-
freien Studiengang fiir das WiSe 2014/15 einzuschreiben. Weiterhin wurden alle
Befragten mit (Fach-)Abitur gefragt, ob sie sich gern fiir einen bestimmten Studi-
engang beworben hitten, dies aber aus unterschiedlichen Griinden nicht taten.
Auch diese Studiengénge gingen in die Rekrutierungsrecherche ein.
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dern nur fiir diejenigen Befragten, die nach der ersten Bewerbungsphase (WiSe
2014/15) nicht ins Studium {ibergingen.

Recherchiert wurden jeweils Angaben fiir das zum Zeitpunkt der Bewer-
bung/der Immatrikulation aktuelle Semester sowie fiir das vorangegangene
Wintersemester; Ersteres, um die tatsdchlichen Zugangschancen zum Zeit-
punkt der Bewerbung abzubilden, Letzteres, um auch deren Antizipation mit
einschlieBen zu konnen. Konkret bedeutet dies, dass fiir W3-Bewerbungsan-
gaben und W4-Immatrikulationen Angaben fiir die WiSe 2013/14 (Antizipa-
tion) und 2014/15 (tatsdchliche Situation) recherchiert wurden. Fiir W5-Be-
werbungen und Immatrikulationen wurden entsprechend Informationen zu den
WiSe 2014/15 und 2015/16 recherchiert. Damit liegt die grofite Anzahl an re-
cherchierten Studiengéngen fiir das WiSe 2014/15 vor.

Insgesamt wurden so 582 Studiengénge identifiziert: 492 fiir das WiSe
2013/14, 580" fiir das WiSe 2014/15 und 215 fiir das WiSe 2015/16. Aller-
dings konnten nur 446 der 582 Studiengiinge recherchiert werden (77%).!'% 72
Angaben existierten in der angegebenen Form nicht (z.B. Journalismus an der
Technischen Universitit Berlin). Diese ,,Problemfélle” konnen zum einen eine
spezifische Form der Antwortverweigerung darstellen oder auf Fehler bei der
Auswahl der Hochschulen aus der eingeblendeten Liste zuriickzufiihren sein.
Inhaltlich weniger problematisch, aber dennoch nicht recherchierbar sind 54
Studiengénge, bei denen die offene Studiengangsangabe keinem der an der
Hochschule angebotenen Studiengénge genau zugeordnet werden konnte (z.B.
,,Wirtschaft® an der Humboldt-Universitit zu Berlin, an der sowohl Betriebs-
wirtschafts- als auch Volkswirtschaftslehre studiert werden kann). Letztlich
gab es zehn Studiengédnge mit der Bezeichnung ,,Lehramt*, aber ohne konkre-
tere Angabe zur Art des Lehramtes oder zum Fach, die allerdings fiir die Re-
cherche zwingend erforderlich sind.

Nach dem Ausschluss der Problemfille wurde die Rekrutierungsrecherche
fiir die verbleibenden 446 validen Studiengénge durchgefiihrt: 391 fiir das
WiSe 2013/14, 444 fiir das WiSe 2014/15 und 171 fir das WiSe 2015/16. Hier-
fiir wurde zunéchst auf Grundlage einer Literaturrecherche und 6ffentlich zu-
génglicher Dokumente (Hochschulrahmengesetz, Staatsvertrdge, Hochschul-
zulassungsgesetze und -verordnungen der Lander, Zulassungssatzungen ver-
schiedener Hochschulen, Informationen der SfH) Kategorien identifiziert, die

117 Zwei Studiengéinge wurden erstmals zum WiSe 2015/16 angeboten und daher nicht
fiir das vorangegangene Semester recherchiert. Gleiches gilt fiir vier Studiengénge,
die erstmals zum WiSe 2014/15 angeboten wurden.

118 Nicht recherchierbar waren {iberdurchschnittlich hidufig Angaben von Studiengén-
gen, fir die sich die Befragten gern beworben hitten, und Angaben zu Ein-
schreibplénen. Es handelt sich dabei also eher um Studiengénge, die fiir die Be-
fragten moglicherweise nicht genauso konkret waren wie tatsdchliche Bewerbun-
gen und Immatrikulationen.
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im Zuge der Recherche ergéinzt und angepasst wurden. Tabelle 6.2 gibt einen

Uberblick iiber die recherchierten Informationen.

119

Tab. 6.2: Zentrale Inhalte der Rekrutierungsrecherche

Basisangaben

Name des Studiengangs (Programmname)
Hochschule, Hochschulort

Studienfacher (bis zu drei)
Lehramtsstudiengang
Mono/Kombibachelor

Quotenregelung

Zur Anwendung kommende Quoten (Abiturientenbesten-, Wartezeit-,
AdH-Quote)
e Hohe der Quoten (%)

Wettbewerbssituation e Anzahl Studienplatze

* Anzahl Bewerber/innen

Zulassungsbeschrankung e Zulassungsbeschréankung: zulassungsfrei, bundesweit oder értlich

zulassungsbeschrankt
* Wurden alle Bewerber/innen zugelassen?

Auswahlgrenzen o Abiturbestenquote: Durchschnittsnote (DN) und nachrangige Kriterien

(in der Regel Wartezeit, WZ)
e Wartezeitquote: WZ und nachrangige Kriterien (in der Regel DN)
AdH-Endwert (in Form einer Punktzahl und/oder Schulnote)

AdH-Verfahren o DN (Ranking im Verfahren*)
e Schulfacher (Ranking, Fachangabe, Form des Nachweises)
« Berufserfahrung (Ranking, Art, Dauer)
e Fremdsprachen (Ranking, Art, Form des Nachweises)
e Studienvorbereitender Kurs (Ranking)
e Weitere (z.B. Tests, Auswahlgespréche)
Eignungsfeststellungs- e Tests
verfahren e Fremdsprachen (Art, Form des Nachweises)
e Berufserfahrung
e Einzureichende Materialen (z.B. Mappe, Motivationsschreiben)
e Weitere (z.B. Auswahlgesprache, Atteste, Gebiihren)

Quelle: Ehlert et al. 2017b. Eigene Darstellung
*mit dem ,Ranking” innerhalb der AdH-Quote wurde gekennzeichnet, welches relative Gewicht den
einzelnen Kriterien bei der Erstellung der Rangliste zugewiesen wird.
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Die konkreten Kriterien und Verfahren, die zur Auswahl und Eignungsfeststellung
herangezogen werden, werden von den Hochschulen in der Regel nur fiir die ak-
tuelle Bewerbungsphase veroffentlicht. Daher konnten diese fiir das WiSe 2013/14
nicht gesondert ermittelt werden, da die Recherche erst mit Vorlage der Bewer-
bungsangaben in Welle 3 (WiSe 2014/15) beginnen konnte. Der Recherche lag
daher die Annahme zugrunde, dass die zur Anwendung kommenden Verfahren
und Kriterien zur Auswahl und Eignungsfeststellung in der Regel stabil sind. Dies
wird durch den Abgleich zwischen den Bewerbungsphasen fiir die WiSe 2014/15
und 2015/16 bestitigt: Die Eignungsfeststellungsverfahren dnderten sich bei kei-
nem, das Auswahlverfahren der Hochschule nur bei sechs der zu beiden Zeitpunk-
ten recherchierten Studiengénge (N:171). Dies gilt nicht fiir die Auswahlgrenzen,
die in der Regel auch fiir zuriickliegende Semester verdffentlicht werden und sich
entsprechend des Angebot-Nachfrageverhiltnisses verdndern konnen (siche Ab-
schnitt 2.2.2).



Die Recherche war vor allem internetbasiert und beruhte auf den Angaben der
Hochschulen und der Stiftung fiir Hochschulzulassung, die Informationen zu
den bundesweit zulassungsbeschrinkten Studiengidngen bereitstellt. Fiir nicht
zentral vergebene Studienplétze verdffentlichen einige Hochschulen — insbe-
sondere Universitdten — Informationen zu Zulassungsmodi, Verfahren und
Auswahlgrenzen auf einer zentralen Webseite. Hingegen war das Zusammen-
tragen der Informationen bei kleineren und privaten Hochschulen zum Teil
aufwindig. Zudem sind nicht alle Angaben immer frei recherchierbar. Sofern
wichtige Angaben nicht recherchiert werden konnten, wurde telefonisch oder
via Email Kontakt mit den verantwortlichen Stellen aufgenommen. Doch auch
nach diesem Schritt weisen einige Variablen einen hohen Anteil fehlender
Werte auf: Auswahlgrenzen Abiturbestenquote (8%), Auswahlgrenze Warte-
zeitquote (11%), AdH-Endwert (28%), Anzahl Bewerber/innen (37%) (bei al-
len weiteren Variablen liegt der Anteil fehlender Werte im unteren einstelligen
Bereich).

Die 446 Studiengénge verteilen sich auf insgesamt 68 Hochschulorte, 107
Hochschulen und 125 (unaggregierte) Studienfelder. Wenig iiberraschend ist
die Mehrzahl der recherchierten Studiengédnge an Berliner Hochschulen ange-
siedelt.!? AuBerdem wurde ein hoher Anteil — jeweils circa die Hélfte — des
Studienangebots der drei Berliner Universititen recherchiert (Freie Universi-
tit: 50, Humboldt Universitét: 50, Technische Universitét: 36).

Tabelle 6.3 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der Studiengéinge in
den Rekrutierungsdaten. Ein Vergleich mit den im Hochschulkompass geliste-
ten Studiengéngen zeigt, dass Studiengénge an Berliner Hochschulen (im
Hochschulkompass: 5%), an Universitéten (im Hochschulkompass: circa 60%)
und an privaten Hochschulen (im Hochschulkompass: 1%)!! in den Rekrutie-
rungsdaten iiberreprésentiert sind. Innerhalb Berlins kommen Studiengénge an
Universitdten im Vergleich zu Fachhochschulen deutlich haufiger vor (Rekru-
tierungsdaten: circa 60%, Hochschulkompass: circa 40%).!2?

120 Laut Hochschulkompass umfasste das Studienangebot in Berlin circa 500 Studi-
enginge (Stand 2017), von denen iiber 50% recherchiert wurden. Von dem ver-
bleibenden Studienangebot auBlerhalb Berlins wurden allerdings nur circa 2-3%
der Studiengéinge recherchiert.

121 Der vergleichsweise hohe Anteil an Studiengéngen an privaten Hochschulen ist
sicherlich durch das hohe Angebot an privaten Hochschulen in Berlin zu erkldren:
Etwa 35% der Berliner Studiengénge wurden an privaten Hochschulen angeboten.
Dies ist nicht zu verwechseln mit dem Angebot an Studienpldtzen, bei dem die
staatlichen Hochschulen einen wesentlich hoheren Anteil ausmachen sollten.

122 Die unterschiedlichen Kategorisierungen der Studienfacher in den Best Up Daten
und im Hochschulkompass lassen diesbeziiglich leider keinen Vergleich zu.
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Tab. 6.3: Recherchierte Studiengénge nach Region, Hochschultyp, Tragerschaft, Fachergruppe und

Semester

WiSe 2013/14 WiSe 2014/15 WiSe 2015/16
Total 391 444 171
Berlin 214 (55%) 236 (53%) 112 (66%)
AufBerhalb Berlin 177 (45%) 208 (47%) 59 (34%)
Universitit 271 (69%) 305 (69%) 124 (73%)
Fachhochschule 112 (29%) 129 (29%) 43 (25%)
Kunst-/Musikhochschule 8 (2%) 10 (2%) 4 (2%)
Staatlich/kirchlich* 364 (93%) 415 (93%) 168 (98%)
Privat 27 (7%) 29 (7%) 3 (2%)
Geistes-/Sozialwissenschaften/Kunst 103 (26%) 126 (28%) 50 (29%)
Sprach-/Literaturwissenschaften 34 (9%) 36 (8%) 9 (5%)
Kulturwissenschaften 28 (7%) 40 (9%) 20 (12%)
Sozialwissenschaften 20 (5%) 26 (6%) 14 (8%)
Kunst 21 (5%) 24 (5%) 7 (4%)
Jura/Medizin 53 (14%) 53 (12%) 10 (7%)
Rechtswissenschaften 18 (5%) 18 (4%) 6 (4%)
Human/Zahnmedizin 25 (6%) 25 (6%) 3 (2%)
Gesundheitswissenschaften 6 (2%) 6 (1%) -
Veterindrmedizin 4 (1%) 4 (1%) 1 (1%)
MINT 121 (31%) 132 (30%) 51 (30%)
Naturwissenschaften 67 (17%) 72 (16%) 27 (16%)
Ingenieurswissenschaften 54 (14%) 60 (14%) 24 (14%)
Wirtschaftswissenschaften 51 (13%) 58 (13%) 21 (12%)
Lehramt/Pddagogik 53 (14%) 60 (13%) 31 (18%)
Erziehungswissenschaften/Padagogik 10 (3%) 10 (2%) 7 (4%)
Lehramt (Primar-/Sekundarstufe etc.) 43 (11%) 50 (11%) 24 (14%)
Sonstige 10 (3%) 15 (3%) 8 (5%)
Sport 4 (1%) 4 (1%) -
Agrar-/Forst-/Erndhrungswissenschaften 6 (2%) 11 (2%) 8 (5%)

Quelle: Best Up-Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen

*In allen drei Jahren sind jeweils fiinf Studiengénge an Hochschulen in kirchlicher Tragerschaft ange-

siedelt.

Wie beschrieben, orientierte sich die Auswahl der Studiengénge an den Anga-
ben der Best Up-Befragten und basiert nicht auf einer Stichprobe aller Studi-
enginge an deutschen Hochschulen. Die recherchierten Studiengénge sind da-
her nicht fiir Deutschland oder Berlin reprisentativ. Nichtsdestotrotz ermogli-
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chen es die Rekrutierungsdaten durch die Vielzahl an recherchierten Variab-
len, Zugangsmodalitéten fiir die Teilnehmer/innen der Best Up-Studie weitaus
differenzierter und detaillierter darzustellen, als dies mit anderen Datenquellen
moglich ist.

6.2.3 Mikrozensus

Neben den Best Up-Daten dient der Mikrozensus als weitere Quelle zur Gene-
rierung der fachspezifischen Einkommens- und Berufsprestigevariablen, die
an die Individualdaten gespielt und hier in den verschiedenen Phasen als ab-
hingige Variablen zur Untersuchung horizontaler Ungleichheiten genutzt wer-
den. Der Mikrozensus ist eine seit 1957 jahrlich durchgefiihrte représentative
Haushaltsbefragung der amtlichen Statistik, bei der 1% der Bevdlkerung in
Deutschland unter anderem zu Ausbildung, Beruf und Erwerbstétigkeit befragt
wird.

Um das durchschnittlich erzielte Einkommen und Berufsprestige von Ab-
solvent/innen verschiedener Studienfiacher zu generieren, wurden sechs Erhe-
bungsjahre (2007 — 2012) gepoolt.!?® Die genutzten Daten beschrinken sich
auf erwerbstitige'?* Mikrozensus-Teilnehmer/innen bis zu einem Alter von 64
Jahren mit (Fach-)Abitur und Hochschulabschluss (Fallzahl insgesamt
228.638, zwischen 33.968 im Jahre 2007 und 42.332 im Jahre 2012).

Zur Generierung der Einkommensvariable wurde zunichst das arithmeti-
sche Mittel der berichteten Einkommen fiir alle Studienfidcher gebildet und
mithilfe des Verbraucherpreisindexes inflationsbereinigt (Referenzjahr:
2007).'% Da im Mikrozensus das Einkommen kategorial erhoben wird, wurde
der mittlere Wert der Kategorien verwendet (z.B. 800 bei der Kategorie ,,700
bis unter 900 Euro®). Fiir den oberen Extremwert (,,18.000 und mehr Euro*)
wurde auf den SOEP Durchschnittswert fiir diese Einkommensgruppe zuriick-
gegriffen (21.778 Euro, vgl. Glocker und Storck 2014: 119). Letztlich wurde
das Nettomonatseinkommen durch die monatliche Arbeitszeit geteilt, um die
finale Variable Nettostundenlohn zu generieren. Um eine moglichst stabile
Schitzung zu garantieren, wurden nur Studienfidcher mit mindestens 100 Be-

123 DOIs: 10.21242/12211.2007.00.00.1.1.0 bis 10.21242/12211.2012.00.00.1.1.0

124 Die eigene Erwerbstitigkeit muss dabei iiberwiegend zum Lebensunterhalt beitra-
gen.

125 Bei der Bildung der Einkommensvariable wurde nicht zwischen Ménnern und
Frauen unterschieden. Dieses Vorgehen vernachldssigt zwar Geschlechterun-
gleichheiten beim Einkommen, trigt dafiir aber der Geschlechtersegregation Rech-
nung (also dem variierenden Einkommensniveau von Berufen aufgrund unter-
schiedlicher Ménner- und Frauenanteile, siche Davies und Guppy 1997). Da der
Fokus auf der (finanziellen) Attraktivitét eines Faches im Vergleich zu anderen
liegt, ist der zuletzt genannte Aspekt zentraler.
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obachtungen beriicksichtigt (insgesamt 70). Der so errechnete durchschnittli-
che Nettostundenlohn liegt zwischen 25,77 Euro fiir Zahnmedizin und 10,65
Euro fiir Tourismus (fiir eine detaillierte Darstellung siche Anhangstabelle
A6.2).

Fiir die Messung des Berufsprestiges wurde auf die von Wegener (1985)
entwickelte Magnitude-Prestigeskala (MPS) zuriickgegriffen.'?® Berufspres-
tige ist natiirlicherweise an die Berufe von Personen gekoppelt. Im vorliegen-
den Fall interessieren jedoch nicht die einzelnen Berufe, sondern zu welchem
Berufsprestige bestimmte Studienficher im Durchschnitt fithren. Daher
wurde — wie bereits beim Einkommen — das arithmetische Mittel der Magni-
tude-Prestigeskala fiir alle Studienfacher gebildet, unabhingig von dem Beruf
der Mikrozensus-Teilnehmer/innen. Auch hier wurden nur Facher mit mindes-
tens 100 Beobachtungen beriicksichtigt. Die Werte der 70 verbleibenden Fa-
cher liegen zwischen 64 (Pflegewissenschaften) und 208 (Zahnmedizin) (siche
Anhangstabelle A6.2).

Das durchschnittliche Einkommen und Prestige, zu dem die 70 Studienfa-
cher fiihren, hingen zwar zusammen, die Korrelation ist aber mit 0,61 alles
andere als perfekt. Zwar fiihrt das Studium der Zahnmedizin sowohl zum
hochsten Durchschnittseinkommen als auch -prestige, doch gibt es bei anderen
Féchern deutliche Verschiebungen (vgl. Anhangstabelle A6.2).

6.3 Operationalisierung phaseniibergreifender Variablen

Im Folgenden wird die Operationalisierung der unabhéngigen Variablen be-
schrieben, die in mehreren oder allen Phasen des Ubergangsprozesses beriick-
sichtigt werden (fiir Details zu den genutzten Items und zur Operationalisie-
rung siche Anhangstabelle A6.3). Die verschiedenen abhingigen Variablen zur
Intention, Bewerbung, Zulassung und Studienaufnahme sind per Definition
phasenspezifisch. Deren Operationalisierung, hiermit verbundene Besonder-

126 Die MPS beruht auf der Wahrnehmung des gesellschaftlichen Ansehens unter-
schiedlicher Berufe und damit verbundener sozialer Hierarchien. Ein weit zitierter
Vorteil der MPS im Vergleich zu anderen Reputationsskalen (wie etwa der ISEI
Skala) ist deren offene Skalierung, die zum einen Deckeneffekte vermeidet und
somit auch die Maximaldistanz zwischen den Berufen nicht begrenzt, und zum
anderen eine sehr detaillierte Differenzierung der Prestigewerte erlaubt (vgl. Chris-
toph 2005, Frietsch und Wirth 2001, Wegener 1985). Da die MPS auf der ISCO68
Klassifikation beruht, im Mikrozensus Berufe jedoch standardmaBig anhand der
KI1dB kodiert werden, wird auf die von Frietsch und Wirth (2001) entwickelte Rou-
tine zur Rekonstruktion der MPS anhand der KIdB zuriickgegriffen. Die Werte
dieser angepassten Skala liegen zwischen 30 (mithelfende Landarbeitskréfte) und
216 (Zahnarzt/innen).
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heiten und Samplerestriktionen werden daher nicht im {ibergreifenden Metho-
denteil, sondern in den jeweiligen empirischen Kapiteln vorgestellt.

Soziale Herkunft

Die zentrale unabhingige Variable ist die soziale Herkunft, konkreter: die Bil-
dungsherkunft der Befragten. Operationalisiert wird diese {iber den hochsten
Bildungsabschluss beider Eltern. Soziale Herkunft ist unbestreitbar ein mehr-
dimensionales Konstrukt (vgl. Buis 2013, Bukodi und Goldthorpe 2013), das
auch durch Klasse, berufliche Stellung und Prestige oder Einkommen gepragt
ist. Gerade fiir Deutschland zeigt sich aber, dass die Bildung der Eltern und die
damit verbundene Systemkenntnis, Navigationsfahigkeit und kulturelle Nahe
zu hoheren Bildungsinstitutionen heute der entscheidendere Pradiktor fiir Bil-
dungsbeteiligung und -erfolg ist (vgl. Becker 2006: 52, Lorz und Schindler
2011: 467, Schimpl-Neimanns 2000: 646).

Ich nutze die Angaben beider Eltern (joined model) im Gegensatz zu Mes-
sungen, die sich nur auf den Vater (conventional model) oder den Elternteil
mit dem héchsten Bildungsabschluss (dominance model) beziehen, aus zwei
Griinden: Erstens zeigt sich, dass Kinder von Eltern mit unterschiedlichen
Merkmalen nicht zwangslaufig starker von dem Elternteil beeinflusst werden,
das den hoheren Wert vorweist: ,,children are not unequivocally pulled towards
the higher status parent’s platform, but range somewhere between them” (Ko-
rupp et al. 2002: 37). Zweitens kann durch die Berticksichtigung beider Eltern
Bildungserfolg besser vorhergesagt werden, da sich die kulturellen Ressourcen
beider Elternteile (wenn auch nicht unbedingt gleichmiBig) kumulieren (vgl.
Beller 2009, Buis 2013). Daher operationalisiere ich Bildungsherkunft mithilfe
von drei Kategorien: Schiiler/innen aus Nichtakademikerfamilien (beide Eltern
ohne Hochschulabschluss), aus Einakademikerfamilien (ein Elternteil mit
Hochschulabschluss) sowie aus Doppelakademikerfamilien (beide Eltern mit
Hochschulabschluss).'?’

Leistungsindikatoren
Schulleistung ist das zentrale Kriterium fiir den Zugang zu zulassungsbe-

schrankten Studiengéngen in Deutschland und variiert gleichzeitig mit der so-
zialen Herkunft. Daher ist es unerldsslich, entsprechende Variablen in die Mo-

127 Fehlende Angaben aus Welle 1 wurden, wenn moglich, auf Grundlage der Folge-
befragungen und Elternbefragung ergénzt. Sofern die Angabe nur fiir einen Eltern-
teil vorlag, wurde diese fiir die Bildung der Variable verwendet. In den folgenden
Tabellen und Abbildungen werden die Abkiirzungen Uni0, Unil, Uni2 genutzt, um
die Lesbarkeit zu erhdhen. Dies bezieht sich dennoch nicht allein auf Universitéts-
abschlisse, sondern beinhaltet alle Hochschulabschliisse.
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delle aufzunehmen, um Studienchancen und hierbei auftretende soziale Un-
gleichheit sauber schitzen zu koénnen. Wie in Abschnitt 5.5 diskutiert, stehen
Leistungsunterschiede je nach Phase fiir primire Effekte (fremdselektive Zu-
lassungsphase) oder sind Teil der wahrgenommeine Erfolgswahrscheinlichkeit
(selbstselektive Intentions- und Bewerbungsphase).

Operationalisiert wird Schulleistung erstens mithilfe der erreichten Punkt-
zahl in den Fachern Mathe und Deutsch (0-15). Diese wurden in drei Katego-
rien unterteilt, die als Dummyvariablen in die Modelle aufgenommen werden:
unteres Quartil (schlechte Leistung), zweites und drittes Quartil (mittlere Leis-
tung), oberes Quartil (gute Leistung). Fiir die Analysen zur ersten Phase wer-
den hierfiir die in Welle 2 berichteten Zeugnisnoten des zweiten Kurshalbjah-
res (KH) genutzt, wihrend in den folgenden Analyseschritten die in Welle 3
berichteten Zeugnisnoten des vierten Kurshalbjahres sowie der Abiturdurch-
schnitt herangezogen werden.

Fiir Studienchancen wichtiger noch als die einzelnen Schulnoten ist der
Abiturdurchschnitt als gesetzlich festgelegtes primares Kriterium bei der Stu-
dienplatzvergabe. In ihrem Literaturiiberblick empfehlen Watermann et al.
(2014: 239) daher die Abiturdurchschnittsnote fiir die Messung primérer Her-
kunftseffekte, da diese eine hohe Sichtbarkeit und ,,praktische Relevanz fiir
den Vergleich von Mitschiilern und im Wettbewerb um Studien-, Ausbildungs-
bzw. Arbeitsplédtze™ habe (siche auch Schindler und Reimer 2010: 632). Ope-
rationalisiert wird sie hier ebenfalls in Form der drei bereits vorgestellten Ka-
tegorien; die Unterteilung erfolgt hierbei allerdings nicht entlang von Punkten,
sondern Noten (1,0-4,0). Die obere und untere Kategorie wurde entsprechend
umgepolt, sodass das untere Quartil immer fiir eine eher schlechte Leistung
steht.

Zur zusitzlichen Kontrolle werden Testergebnisse zur verbalen und figu-
ralen Kognitionsfahigkeit als metrische Variablen in z-standardisierter Form
genutzt.'?8

Rational Choice (RC)-Indikatoren

Wie in Kapitel 5 diskutiert, gehen RC-Ansétze davon aus, dass Schiiler/innen
(und deren Familien) Kosten, Nutzen und Erfolgswahrscheinlichkeiten ver-
schiedener Bildungsoptionen gegeneinander abwégen und auf dieser Grund-
lage Bildungsentscheidungen treffen. Mittlerweile liegen zahlreiche empiri-
sche Anwendungen dieses Ansatzes vor (vgl. Becker und Hecken 2007, Lorz
2012, Schindler und Reimer 2010), die die RC-Komponenten je nach Verfiig-

128 Im Anschluss an das Ausfiillen des Fragebogens wurden die Befragten gebeten
zwei Testhefte zu bearbeiten — eines zu figuralen und eines zu verbalen fluiden
Kognitionsfahigkeiten. Es handelt sich hierbei um den I-S-T 2000-Test (Intelli-
genzstrukturtest), der auch im SOEP zur Messung kognitiver Kompetenzen von
Jugendlichen angewendet wird (vgl. Schupp und Hermann 2009).
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barkeit von Variablen auf unterschiedliche, teils nicht optimale Art messen
(vgl. Schindler 2014, Watermann et al. 2014). Auf Grundlage der zur Verfii-
gung stehenden, vor allem vom NEPS entlehnten Variablen (vgl. Stocké et al.
2011) wurde versucht, die RC-Komponenten so direkt wie moglich zu appro-
ximieren. Alle genutzten Items wurden in Welle 1 gemessen und jeweils in
drei Dummy-Variablen unterteilt (fiir weitere Details siche Tabelle A6.3).

o  Wahrgenommene Kosten: Wie schwer wiirde eine Studienfinanzierung
fallen?

e  Wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit: Wie wahrscheinlich ist es,
ein Studium erfolgreich abzuschlieBen?

o  Wahrgenommene Ertrige: Aussichten auf einen a) gut bezahlten, b) ge-
sellschaftlich angesehenen Job nach Studienabschluss.

Indikatoren fiir soziale und kulturelle Ressourcen

In Kapitel 5 wurde diskutiert, dass Erwartungen und Aspirationen des sozialen
Umfelds sowie hierdurch verfiigbare Informations- und Unterstiitzungsleistun-
gen den Ubergang ins Studium erleichtern kénnen. Operationalisiert werden
diese theoretischen Konstrukte mithilfe von vier Variablen:

o Wahrgenommene elterliche Aspiration: Welche Art von Ausbildung
wiinschen sich Eltern fiir ihre Kinder?

¢ Studienplidne von Freund/innen: Wie viele Freund/innen planen nach der
Schule zu studieren?

o  Studienerfahrung in der Verwandtschaft: Wie viele Verwandte studie-
ren/haben studiert?

o Unterstiitzung bei Studienbewerbung: Wie wahrscheinlich ist eine Be-
werbungsunterstiitzung aus dem sozialen Netzwerk?

Zugangshiirden der angestrebten Studienginge

Weiterhin wurde argumentiert, dass Schiiler/innen Zugangshiirden antizipie-
ren und moglicherweise einbeziehen, wenn sie ihre Aspiration in Intentionen
und spétere Bewerbungen iibersetzen. Weitere zentrale unabhéngige Variablen
beziehen sich daher auf Informationen zur durchschnittlichen Zulassungsbe-
schrankung und Selektivitit der angestrebten Studienfacher (W2). Diese wur-
den mithilfe der Rekrutierungsvariablen operationalisiert.

Hierfiir musste zundchst entschieden werden, fiir welche Facher Durch-
schnittswerte gebildet werden kdnnen. Die Studienfécher in den Best Up-Da-
ten wurden in Anlehnung an die Féachersystematik des Statistischen Bundes-
amtes (2012) als Zwei- und Sechssteller vercodet. Da der Sechssteller sich auf-
grund seiner starken Differenziertheit nicht anbietet, um aussagekréftige
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Durchschnittswerte zu bilden,'?® wurde hierfiir zunichst auf den Zweisteller
zuriickgegriffen. Um weitestgehend aussagekriftige Durchschnittswerte {iber
Studienfdcher bilden zu konnen, wurde eine Mindestzahl von zehn recher-
chierten Studiengédngen pro Fach festgelegt. Auf Grundlage dieser Mindest-
zahl mussten selbst einige selten vorkommende Zweisteller anderen Katego-
rien zugeordnet werden.'*® Hiufig vorkommende Sechssteller (Psychologie,
BWL) sowie Lehramtsstudiengénge konnten hingegen gesondert ausgewiesen
werden. Fiir die identifizierten Studienfacher (insgesamt 13 im WiSe 2013/14
und 14 im WiSe 2014/15) wurden anschlieend auf Grundlage der Rekrutie-
rungsrecherche fiir die WiSe 2013/14 und 2014/15 jeweils sechs Variablen ge-
bildet, die Zugangshiirden (Zulassungsbeschrinkung, Eignungsfeststellungs-
verfahren) sowie die (Leistungs-)Selektivitit von Studiengidngen approximie-
ren sollen:

Zulassungshiirden (pro Fach)

o Anteil zulassungsbeschrinkte Studiengénge in %

o Anteil Studiengénge mit Eignungsfeststellungsverfahren in %

e Anteil Studiengénge mit Zulassungsbeschrankung oder Eignungsfeststel-
lung in %"!

Selektivitét (pro Fach)

e Auswahlgrenze Abiturbestenquote: Durchschnittliche Abiturnote (DN)
der in dieser Quote zuletzt zugelassenen Bewerber/innen (zulassungsbe-
schrankte Studiengénge)

e DN + ,alle zugelassen (Ubersteigt das Angebot an Studienplitzen die
Nachfrage, werden auch in zulassungsbeschrinkten Studiengéingen alle

129 Viele Sechssteller wurden im Zuge der Rekrutierungsrecherche selten recherchiert,
sodass zum Beispiel der ,,Durchschnitt™ der bendtigten Abiturnote sich im Extrem-
fall arbitrér auf einen einzelnen Studiengang bezieht und somit nicht als aussage-
kriftig angesehen werden kann.

130 Veterindrmedizin etwa wurde Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften zuge-
ordnet. Die wenigen sportwissenschaftlichen Studiengénge wurden entweder der
Lehramtskategorie, den Ingenieurswissenschaften (Sports Engineering) und die
verbleibenden drei dem Fach Kunst zugeordnet, da sich die Zulassungsbeschrin-
kungen hier dhneln. Fiir das WiSe 2013/14 mussten zudem die Studiengidnge der
Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften den Ingenieurs- oder Naturwissen-
schaften zugeordnet werden. Die Zuordnung erfolgte auf Grundlage zusétzlicher
Recherchen, z.B. der Studiengangsordnungen.

131 Die zugrunde liegende Idee hierbei ist, dass nur fiir zulassungsfreie Studiengédnge
ohne Eignungsfeststellungsverfahren die Moglichkeit besteht, sich nach Vorlage
der Hochschulzugangsberechtigung ,,einfach einzuschreiben®.
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Bewerber/innen zugelassen. Ist dies der Fall, werden keine Auswahlgren-
zen verdffentlicht. Die benétigte Abiturnote wurde in solchen Fillen auf
bestanden (4,0) gesetzt.)

e DN + ,alle zugelassen + zulassungsfreie Studiengénge (Auch zulas-
sungsfreie Studiengédnge erfordern eine Hochschulzugangsberechtigung.
Diese erhilt man bis zu einer DN von 4,0. In dieser letzten Variable wurde
daher die bendtigte Abiturnote fiir alle zulassungsfreien Studiengénge zu-
satzlich auf 4,0 gesetzt. Diese Variable misst somit Zulassungsbeschrén-
kungen und die Selektivitit zulassungsbeschrinkter Studiengdnge simul-
tan.)

Fiir die Untersuchung der ersten Phase (Ubersetzung Aspiration in Intention)
wird im Folgenden auf die Werte des WiSe 2013/14 zuriickgegriffen. Fiir die
Analysen zur Bewerbungsphase wurde nach dem Timing der Bewerbung un-
terschieden: Fiir Bewerbungen direkt nach dem Abitur (Sommer 2014) wurden
ebenfalls die Werte des WiSe 2013/14 genutzt, fiir Bewerbungen ein Jahr spi-
ter hingegen die Werte des WiSe 2014/15.

Tabelle 6.4 gibt einen Uberblick iiber die letztlich verwendeten Studienfs-
cher, die Anzahl der recherchierten Studiengidnge sowie die Durchschnitts-
werte der gebildeten Variablen pro Fach und Semester. Der Anteil zulassungs-
beschrankter Studienginge liegt etwa flir das WiSe 2013/14 zwischen 100%
(Erziehungswissenschaften) und 33% (Kunst). Kiinstlerische Studiengéinge
wenden dafiir — wie bereits in Abschnitt 2.2.3 angemerkt — am héufigsten Eig-
nungsfeststellungsverfahren an. Tatsédchlich ,einfach einschreiben” konnte
man sich im WiSe 2013/14 am haufigsten in naturwissenschaftliche Studien-
ginge (29%). Entsprechend der oben beschriebenen Logik nimmt die durch-
schnittliche (Leistungs-)Selektivitit der Studienfacher iiber die Variablen DN
(Auswahlgrenze Abiturbestenquote) bis NF (+ ,,alle zugelassen® + zulassungs-
freie Studiengénge) ab. Nur im Fall erziehungswissenschaftlicher Studien-
géinge trifft dies nicht zu, da diese zu 100% zulassungsbeschrankt sind und
offensichtlich nie alle Bewerber/innen zugelassen wurden (Letzteres trifft auf
weitere Studienfacher zu, etwa Psychologie oder Sozialwissenschaften).
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Tab. 6.4: Durchschnittliche Zugangshirden pro Studienfacher und Semester

Studienfach Anzahl Z (%) E (%) ZE (%) DN (Note) NA (Note) NF (Note)

WiSe 2013/2014

Sprach-/Literaturwiss. 34 82 47 91 21 2,8 3,0
Kulturwiss. 13 62 31 77 1,9 1,9 2,8
Erziehungswiss. 10 100 50 100 2,0 2,0 2,0
Rechtswiss. 18 89 17 89 1,9 21 2,4
Wirtschaftswiss. 19 68 37 74 2,3 2,6 3,2
Sozialwiss. 20 95 30 100 21 21 2,2
Naturwiss. 69 70 9 71 1,8 2,5 3,0
Medizin'3 35 89 9 94 1,1 1,2 1,5
Ingenieurwiss. 59 71 22 78 2,2 2,5 3,2
Kunst 24 33 79 92 2,0 2,3 3,5
Psychologie 15 87 13 93 1,3 1,3 1,7
BWL 32 66 56 91 2,0 2,2 3,2
Lehramt 43 91 30 100 2,0 2,6 2,7
WiSe 2014/2015
Sprach-/Literaturwiss. 36 72 44 89 2,4 3,2 3,4
Kulturwiss. 23 74 26 87 2,0 2,5 2,9
Erziehungswiss. 10 100 50 100 23 2,3 23
Rechtswiss. 18 89 17 89 1,8 2,0 2,3
Wirtschaftswiss. 24 58 37 75 21 2,7 3,3
Sozialwiss. 26 92 23 96 2,1 2,3 2,4
Naturwiss. 72 67 7 68 1,8 2,5 3,1
Medizin 35 89 9 94 1,1 1,1 1,4
Ingenieurwiss. 61 66 25 75 2,3 2,9 3,4
Kunst 27 30 81 93 2,2 3,0 3,7
Psychologie 17 88 18 94 1,3 1,3 1,8
BWL 34 65 53 88 1,9 21 3,1
Lehramt 50 80 28 94 2,2 2,8 3,0
Agrar-/Forst-/ " 82 27 91 23 2,5 2,8

Erndhrungswiss.

Quelle: Best Up-Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen

Anzahl: Anzahl recherchierter Studiengénge pro Fach und Semester; Z: Anteil zulassungsbeschrankte
Studiengange (%); E: Anteil Eignungsfeststellungsverfahren (%); ZE: Anteil Zulassungsbeschrankung
oder Eignungsfeststellungsverfahren (%); DN: durchschnittliche Auswahlgrenze Abiturbestenquote
(Durchschnittnote); NA: durchschnittliche Auswahlgrenze + alle zugelassen; NF: durchschnittliche
Auswahlgrenze + alle zugelassen + zulassungsfreie Studiengange

Einschriankend muss hier festgehalten werden, dass mit diesem Vorgehen die
tatsdchlichen Zugangshiirden nur approximiert werden kdnnen. Hierfiir gibt es

132 Die Kategorie ,,Medizin* bezieht sich hier nicht ausschlieflich auf die bundesweit
zulassungsbeschriankten Studiengénge, sondern auch auf gesundheitswissenschaft-
liche Programme. Dies ist der Grund dafiir, dass der Anteil an Zulassungsbeschrén-
kungen hier nicht bei 100% liegt.
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mindestens drei Griinde: Erstens mussten die Studienfidcher, fiir die Durch-
schnittswerte gebildet wurden, zum Teil relativ stark aggregiert werden, sodass
eine mogliche Varianz innerhalb dieser aggregierten Fachergruppen verborgen
bleibt. Zweitens wird mit der Abiturnote, die fiir die Zulassung innerhalb der
Abiturbestenquote bendtigt wird, die durchschnittliche Selektivitit insgesamt
iiberschétzt, da {iber die anderen Quoten in der Regel auch leistungsschwi-
chere Bewerber/innen zugelassen werden. Da jedoch in den seltensten Fillen
Informationen iiber die Auswahlgrenzen fiir alle bereitgestellten Studienplétze
zur Verfligung stehen, ist es eben diese Angabe, an der sich potentielle Bewer-
ber/innen orientieren konnen. Drittens beruht die Rekrutierungsrecherche, wie
in Abschnitt 6.2.2 dargelegt, nicht auf einer Vollerhebung oder reprasentativen
Stichprobe aller Studiengénge an deutschen Hochschulen. Daher ist es moglich
(jedoch aufgrund der Datenlage schwer iiberpriifbar), dass die gebildeten Va-
riablen nicht die tatsdchlichen Durchschnittswerte pro Fach widerspiegeln.!3
Jedoch kann generell nicht klar gesagt werden, welche Auswahl an Studien-
géngen hierfiir angemessen wire, um fachspezifische Zugangshiirden abzubil-
den. Beziehen Studienberechtigte tatsdchlich alle theoretisch verfiigbaren Stu-
dienoptionen ein oder beschrinken sich viele auf einen (regional) einge-
schrankteren Optionsradius? Ist Letzteres der Fall (vgl. Abschnitt 2.3), orien-
tieren sich die betrachteten Berliner Studienberechtigten wahrscheinlich stér-
ker an Zugangshiirden zum regionalen Studienangebot, das durch die Rekru-
tierungsdaten vollstindiger (wenn auch nicht perfekt) reprisentiert wird.'3*

Trotz der genannten mehr oder weniger gravierenden Einschrinkungen
stellen die mithilfe der Best Up-Rekrutierungsdaten gebildeten Variablen die
fiir den deutschen Kontext einzige Moglichkeit dar, fachspezifische Zugangs-
hiirden (iiber die Angabe zu Zulassungsbeschrankungen im Hochschulkom-
pass hinaus) zu erfassen.

133 Ein Vergleich der in Kapitel 2 présentierten Daten des Hochschulkompass mit den
Rekrutierungsdaten legt nahe, dass zulassungsbeschrinkte Studiengéinge in Letz-
teren iiberreprisentiert sind. Dies ist schon deswegen plausibel, weil neben den
tatsdchlich erfolgten Immatrikulationen ausschlieBlich von den Befragten hoch ge-
rankte und somit wahrscheinlich tiberdurchschnittlich stark nachgefragte Studien-
ginge recherchiert wurden. Dieser generelle Niveauunterschied wére jedoch vor
allem dann problematisch, wenn auch die Relationen zwischen den Féchern deut-
lich verzerrt wiren. Leider lésst sich dies aufgrund der unterschiedlichen Fécher-
kodierungen kaum nachpriifen.

134 Ahnlich argumentieren Niu und Tienda (2008) in ihrer Studie zu Bewerbungsent-
scheidungen US-amerikanischer high school-Absolvent/innen: “Theoretically,
students choice set can potentially include any postsecondary institution in the
country, but in reality students cannot and do not consider all of the possible alter-
natives” (ebd.: 417). Um sich den choice sets verschiedener Gruppen empirisch
anzundhern, greifen auch sie auf die von den Befragten berichteten Hochschulen
zuriick.
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Kontrollvariablen

Zusitzlich zu den zentralen erkldrenden Variablen wird in den multivariaten
Modellen fiir weitere vier Variablen — Geschlecht, Migrationshintergrund
(mindestens ein Elternteil aulerhalb Deutschlands geboren), Schultyp (Gym-
nasium, ISS, OSZ) und Abiturart (Abitur oder Fachabitur, ab Phase 2) — kon-
trolliert, die zwar nicht inhaltlicher Bestandteil der vorliegenden Untersuchung
sind, von denen aber angenommen werden kann, dass sie mit den abhéngigen
Variablen und teilweise auch mit der Bildungsherkunft der Befragten zusam-
menhéngen.

Zwar studieren mittlerweile etwa genauso viele Frauen wie Méanner, doch
erlangen Erstere hdufiger die Hochschulzugangsberechtigung. (Fach-)Abituri-
entinnen studieren demnach deutlich seltener als (Fach-)Abiturienten: Fiir den
Abiturjahrgang 2013 betrug etwa der Unterschied zwei Jahre nach dem Abitur
circa 9 Prozentpunkte (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: F2-
7web). Zahlreiche Studien demonstrieren auflerdem deutliche Geschlechterun-
terschiede beziiglich der Fachwahl (vgl. Bradley 2000, Lorz et al. 2011b).

Die Eltern von Abiturient/innen mit Migrationshintergrund haben haufig
keine Hochschulerfahrung (vgl. Kristen et al. 2008). Gleichzeitig streben ihre
Kinder tiberdurchschnittlich hdufig ein Studium an (vgl. Kao und Tienda 1998,
Lorz et al. 2011a, siche auch Abschnitt 6.4) und nehmen dies — zumindest im
Kontext des deutschen, stratifizierten Schulsystems — auch iiberdurchschnitt-
lich héufig auf. Ein Grund hierfiir wird in der mangelnden Kenntnis des deut-
schen Ausbildungssystems gesehen (vgl. Kristen et al. 2008).

Letztlich kénnen der Schultyp und die Art des Abiturs Ubergangschancen
strukturieren, indem sie spezielle fachliche Orientierung und Lernumwelten
bieten oder vorhandene Studienoptionen einschrianken (vgl. Abschnitt 2.1).
Gleichzeitig sind Schiiler/innen aus sozial schwicheren Familien sowohl an
traditionellen Gymnasien als auch in der Gruppe der Abiturient/innen (allge-
meine Hochschulzugangsberechtigung) unterreprasentiert (vgl. Maaz 2006,
Schindler 2012, Watermann und Maaz 2006).

6.4 Definition des Ausgangssamples

Das den folgenden Analysen zugrundeliegende Ausgangssample muss sowohl
aus methodischen als auch inhaltlichen Griinden eingeschriankt werden. Wie in
Abschnitt 6.2 dargelegt, fanden im Rahmen der Best Up-Studie zwei Interven-
tionen statt. Wie erste Verdffentlichungen hierzu zeigen, beeinflusste insbe-
sondere der Informationsworkshop sowohl die Studienintention als auch spa-
tere Entscheidungen der Schiiler/innen (bzw. bestimmter Schiiler/innengrup-
pen) (vgl. Ehlert et al. 2017a, Finger et al. 2020, Peter et al. 2016a, Peter und
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Zambre 2017). Da die Wirkung der Informationsintervention nicht Teil der
vorliegenden Arbeit ist, werden die betroffenen acht Schulen aus den folgen-
den Analysen ausgeschlossen, um durch die (erfolgreiche) Intervention her-
vorgerufene Verzerrungen der Ergebnisse zu vermeiden. Im Vergleich hierzu
konnte fiir die finanzielle Intervention kein Einfluss nachgewiesen werden
(vgl. Peter et al. 2016b), sodass diesbeziiglich kein Ausschluss stattfindet.!33
Vom urspriinglichen Sample (1578) verbleiben nach dem Ausschluss von In-
formationsinterventionsschulen 1086 Befragte und 19 Schulen im Sample. Um
ein moglichst einheitliches Ausgangssample fiir die verschiedenen analyti-
schen Schritte zu erzielen, wurden auBBerdem nur Teilnehmer/innen der zwei-
ten Welle beriicksichtigt (762).

Eine weitere Einschriankung ist inhaltlicher Natur: Um die Fragestellung
nach sozialer Ungleichheit bei der Umsetzungswahrscheinlichkeit von Studi-
enaspirationen zu beantworten, werden im Folgenden nur Befragte mit Studi-
enaspiration beriicksichtigt (fiir ein &hnliches Vorgehen vgl. Hanson 1994, Ro-
derick et al. 2011).13¢ Da die Herausbildung von Aspirationen von verschiede-
nen, insbesondere sozialen und leistungsbezogenen Faktoren (vgl. Abschnitt
5.1) beeinflusst wird, ist das verbleibende Sample (positiv) selektiv. Tabelle
6.5 gibt einen Uberblick iiber die Unterschiede zwischen Schiiler/innen mit
und ohne Studienaspiration in Welle 2 sowie denjenigen mit fehlender Angabe
bei dieser Variable. Da die Frage keine ,,weill nicht™ Kategorie beinhaltete,

135 Nach der ersten Online-Befragung (W2) wurden diejenigen Schiiler/innen in den
neun vorgesehenen Schulen getreatet, die in Welle 2 eine Ausbildungsintention
duBerten. Dadurch sind zum einen die Analysen der ersten Phase nicht von der
finanziellen Intervention betroften, da diese auf pre-treatment Messungen beruhen.
Zum anderen werden im nichsten Schritt Schiiler/innen ohne Studienaspiration in
Welle 2 ausgeschlossen und somit auch fast alle getreateten Schiiler/innen. Es ver-
bleiben nur diejenigen im Ausgangssample, die zwar eine Studienaspiration, nicht
aber eine Studienintention duflern (N: 28). Eine einfache Kontrolle des Treatment-
status bietet sich nicht an, da dieser mit der Studienintention konfundiert ist. Auch
ein Ausschluss der getreateten Schiiler/innen ist kaum empfehlenswert, da so ein
Teil einer sehr spezifischen Gruppe (Schiiler/innen mit Studienaspiration, aber
ohne Intention in Interventions-, nicht aber Kontrollschulen) ausgeschlossen
wiirde. Da die Intervention keinerlei Effekte zeigte, sollte die Beriicksichtigung
der wenigen verbleibenden getreateten Schiiler/innen unproblematisch sein.

136 Hierfiir wurde auf eine NEPS Frage zuriickgegriffen (A49_T Panel 2012ONEPS,
siehe auch Stocké et al. 2011): ,,Wenn es allein nach Thren Wiinschen ginge: Wel-
che Art von Ausbildung wiirden Sie nach Beendigung der Schule am liebsten ma-
chen? (Wenn Sie vorhaben, nach der Schule zunéchst ein freiwilliges soziales Jahr,
ein Praktikum o.A. zu machen, geben Sie die Art von Ausbildung an, die Sie da-
nach am liebsten machen wiirden.) 15 Kategorien standen als Antwortmdglichkei-
ten zur Auswahl, die grob zwischen Studium, Ausbildung, keine Ausbildung un-
terschieden. Studium und Ausbildung unterteilten sich weiter in verschiedene
Hochschul- und Ausbildungsarten.
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kann bei Letzteren nicht eindeutig festgestellt werden, ob es sich hierbei um
eine Antwortverweigerung oder um Unentschlossenheit handelt. Insgesamt du-
Bern etwa 80% der Befragten eine Studienaspiration. Wenig iiberraschend sind
dabei vor allem Schiiler/innen aus Doppelakademikerhaushalten und solche
mit iiberdurchschnittlich guten Deutsch- und Matheleistungen im Analyse-
sample liberreprisentiert. Befragte mit Studienaspiration besuchen zudem et-
was hiufiger Gymnasien als Integrierte Sekundarschulen oder berufliche
Gymnasien. In Ubereinstimmung mit bisheriger Forschung sind Schiiler/innen
mit Migrationshintergrund in der Gruppe der Studienaspirant/innen {iberrepra-
sentiert (vgl. DeBord et al. 1977, Hauser und Anderson 1991, Kao und Tienda
1998, Portes und Wilson 1976, fiir Deutschland: Relikowski et al. 2012, Sa-
likutluk 2016, Trebbels 2015). Beziiglich des Geschlechts besteht kein Unter-
schied. Jedoch treten die theoretisch erwartbaren Zusammenhénge zwischen
ausgewihlten RC-/Ressourcenvariablen und der Studienaspiration der Befrag-
ten deutlich zu Tage (vgl. insbesondere Abschnitt 5.1).

Tab. 6.5: Vergleich der Befragten mit Studienaspiration (im Analysesample) und der Befragten ohne
Studienaspiration (nicht im Analysesample), Welle 2

Studi piration: Studi piration: Studienaspiration:
k.A. Nein Ja
Total N Zeilenprozente

Total 762 6,6 13,9 79,5
Soziale Herkunft 752
Uni0 471 5,7 16,6 71,7
Unil 162 9,3 11,7 79
Uni2 119 59 59 88,2
Migrationshintergrund 753
Ja 345 73 10,7 82
Nein 408 59 16,7 77,5
Geschlecht 761
Weiblich 442 6,1 14,3 79,6
Minnlich 319 7,2 132 79,6
Schultyp 762
Gymnasium 242 3,7 13,2 83,1
1SS 276 8,7 13,8 77,5
0sz 244 7 14,8 78,3
Note Deutsch (2. KH) 750
Oberes Quartil (+) 192 42 42 91,7
Mitte 344 73 16,6 76,2
Unteres Quartil (-) 214 7,5 18,7 73,8
Note Mathe (2. KH) 751
Oberes Quartil (+) 253 4.4 8,7 87
Mitte 264 6.8 15,2 78
Unteres Quartil (-) 234 8,6 18 73,5
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Studienaspiration: Studienaspiration: Studienaspiration:

k.A. Nein Ja
Total N Zeilenprozente

Erfolgswahrschein- 756
lichkeit Studium
(Sehr) unwahr- 298 8,7 255 65,8
scheinlich
Wabhrscheinlich 336 4.8 6,3 89
Sehr wahrscheinlich 122 49 5,7 89,3
Schwierigkeit 750
Studienfinanzierung
(Sehr) schwer 294 5,8 18,7 75,5
Weder noch 244 7 12,3 80,7
(Sehr) leicht 212 7,6 9 83,5
Studienaspiration 740
Eltern
Ja 568 4,2 8,6 87,2
Nein 172 14 30,8 552
Freunde mit Studien- 756
aspiration
Bis zu 50% 358 8,7 19,3 72,1
Mehr als die Halfte 398 48 9,3 85,9
Unterstiitzung Studien- 745
bewerbung
Sehr/eher unwahr- 100 7 24 69
scheinlich
Eher wahrscheinlich 205 9,8 12,7 77,6
Sehr wahrscheinlich 440 43 12,3 83,4

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

Einige (Kontroll-)Variablen sind wichtiger Bestandteil der Modellschitzungen
aller nachfolgenden Analyseschritte, sodass zudem Befragte mit fehlenden
Werten auf diesen Variablen aus dem Ausgangssample ausgeschlossen wer-
den. Hierbei handelt es sich zundchst um 13 Befragte (2%) mit fehlenden Wer-
ten auf den zeitkonstanten soziodemographischen Variablen Bildungshinter-
grund, Migrationshintergrund und Geschlecht. Das grundlegende Ausgangs-
sample umfasst somit 593 Befragte.!*” Fiir die einzelnen Analyseschritte sind
zudem weitere Einschrankungen notwendig, deren Ursachen und Auswirkun-
gen in den empirischen Kapiteln eingehender beschrieben werden.

137 Zudem sind Leistungsindikatoren zentraler Bestandteil der Modellschidtzungen.
Hierbei handelt es sich zum Teil um phasenspezifische Variablen (vgl. vorheriger
Abschnitt). Da diese damit nicht identisch sind, erfolgt dieser Ausschluss nicht als
Teil der Definition des grundlegenden Ausgangssamples, sondern in den jeweili-
gen empirischen Kapiteln.
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6.5 Methodisches Vorgehen

6.5.1 Hierarchische Datenstruktur

Wie in Abschnitt 6.2.1 beschrieben, beruhen die Best Up-Daten nicht auf ei-
nem zufdlligen Individualsample, sondern auf einem stratifizierten Sample von
insgesamt 27 Schulen, von denen 19 in die folgenden Analysen eingehen. Da-
mit sind die Daten hierarchisch strukturiert mit Individuen auf Ebene 1 und
Schulen auf Ebene 2. Aufgrund moglicher Selektionsprozesse und dhnlicher
schulischer Erfahrungen und Einfliisse, etwa durch Lehrer/innen, Peers, Schul-
ausstattung oder Informationsangebote, ist davon auszugehen, dass sich Schii-
ler/innen innerhalb einer Schule dhneln.

Damit ist eine zentrale Annahme klassischer Regressionsmodelle — die
Unabhingigkeit von Beobachtungen — verletzt. Dies hat zur Folge, dass Stan-
dardfehler verzerrt (in der Regel zu klein) sind, sodass die Wahrscheinlichkeit
eines Typ-I-Fehlers unterschétzt wird (vgl. Hox 2010: 4-5, Rabe-Hesketh und
Skrondal 2008: 129). Wie stark Beobachtungen voneinander abhéngen, kann
mithilfe der Intraklassenkorrelation spezifiziert werden, die angibt, welcher
Anteil der Varianz der abhéngigen Variable durch die hdhere Ebene — hier also
durch Unterschiede zwischen den Schulen — zustande kommt. Fiir das Problem
abhingiger Beobachtungen haben sich verschiedene Korrekturméglichkeiten
etabliert, zum Beispiel die Berechnung clusterrobuster Standardfehler oder die
Spezifizierung von Mehrebenenmodellen.

In der vorliegenden Arbeit werden Modelle genutzt, die zur Familie der
Generalized Linear Mixed Models (GLMM) gehoren. Diese bestehen aus ei-
nem festen (fixed) und einem zufalligen (random) Teil und beruhen auf dem
Maximum Likelihood (ML) Schitzverfahren. Je nach Metrik der abhéngigen
Variable kommen dabei unterschiedliche Linkfunktionen (hier: identity und
logit, siche nichster Abschnitt) zum Einsatz. Die abhingige Variable wird da-
bei immer auf dem untersten Level gemessen (hier: den Schiiler/innen oder
den Vignetten, vgl. Abschnitt 7.1.3). GLMM konnen als random intercept oder
random slope/coefficients Modelle spezifiziert werden. Den folgenden Analy-
sen liegen random intercept Modelle zugrunde, in denen die Gesamtvarianz
der Konstanten in ebenenspezifische Varianzkomponenten zerlegt wird (vgl.
Hox 2010: 57). Dadurch werden Niveauunterschiede in der abhingigen Vari-
able zwischen den Level 2 Beobachtungen (Schulen) modelliert und so die
Annahme unabhéngiger Beobachtungen gelockert.

Formel (1) veranschaulicht das grundsatzlich zur Anwendung kommende
GLMM exemplarisch am Beispiel einer kontinuierlichen abhéngigen Variable
(vgl. Auspurg und Hinz 2015: 88f., Rabe-Hesketh und Skrondal 2008: 94). Das
Outcome Y fiir Schiiler/in i in Schule j wird dabei wie folgt spezifiziert:
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B1 bis B, stellen die geschétzten Koeffizienten der Level 1 Variablen X;— X,
und ¢g; den Level 1 (schiiler/innenspezifischen) Fehlerterm dar. Entsprechend
der Mehrebenenstruktur der Daten kommen mit vy, bis yq die geschitzten Ko-
effizienten der Level 2 Variablen Z; bis Zq hinzu. o kann zusammen mit dem
zweiten Fehlerterm y; als schulspezifische Konstante oder auch random inter-
cept verstanden werden (vgl. Auspurg und Hinz 2015: 89). Die Koeffizienten
Bo bis yq konstituieren den festen Teil des Modells, die Fehlerterme p;und ¢;
(und damit zusammenhingend die Varianzkomponenten) den zuflligen.

Eine hierarchische Datenstruktur fithrt hdufig dazu, dass die Anzahl der
Cluster, der Beobachtungen innerhalb der Cluster oder beides relativ klein
sind. International vergleichende Studien mit Léndern als Clustervariable ha-
ben zwar in der Regel viele Level 1 Beobachtungen, aber nur eine begrenzte
Anzahl an Clustern (vgl. Bryan und Jenkins 2016, EIff et al. 2021). Stellen
Schulen oder Klassen die hohere und Schiiler/innen die untere Ebene dar,
wiéchst die Wahrscheinlichkeit, dass die Fallzahl auf beiden Ebenen relativ
klein ist. Dies kann Fehlspezifikationen von Modellparametern zur Folge ha-
ben. In diesem Kontext wird vermehrt die Frage diskutiert, wie viele Level 2
und Level 1 Beobachtungen ausreichen, um sowohl Punktschétzer als auch
Standardfehler und somit Signifikanzniveaus verlédsslich zu schitzen und wel-
che Methoden auch fiir kleine Fallzahlen, insbesondere der Cluster, hierfiir an-
gemessen sind. Die Antwort auf diese Frage féllt sehr uneinheitlich aus. Dau-
menregeln oder auf Simulationen beruhende Empfehlungen beinhalten zum
Beispiel eine Mindestzahl von 30 Clustern und 30 Beobachtungen pro Cluster
(vgl. Hox 2010: 235). Ebenso lassen sich Empfehlungen von 50:50 finden (vgl.
Moineddin et al. 2007). Die dieser Arbeit zugrundeliegenden Daten verfehlen
mit 19 Schulen und durchschnittlich 31 Schiiler/innen pro Schule (im groft-
moglichen Ausgangssample) diese Richtwerte. Gliicklicherweise trifft das
Problem nicht auf alle Modellbestandteile in gleichem Maf3e zu, sodass dessen
Schwere insbesondere vom Forschungsinteresse abhéngt. Verschiedene auf
Monte Carlo Simulationen basierende Studien, in denen die Anzahl der Cluster
(vgl. Bryan und Jenkins 2016, Stegmueller 2013) und zusétzlich die Anzahl
der Fille innerhalb der Cluster (vgl. Austin 2010, Maas und Hox 2005, Moi-
neddin et al. 2007) variiert werden, zeigen, dass vor allem die Schitzung von
Level 2 Parametern sowie der Varianzkomponenten bei kleinen Fallzahlen
nicht verlésslich sind. Fiir die Koeffizienten der unteren Ebene und deren Stan-
dardfehler sind sich die verschiedenen Autor/innen einig, dass diese mithilfe
von GLMM auch bei kleinen Fallzahlen (auf beiden Ebenen) ausreichend pra-
zise geschatzt werden konnen. Dies trifft sowohl auf kontinuierliche als auch
dichotome abhingige Variablen zu. Austin (2010) etwa tiberpriift mit verschie-
denen Statistikprogrammen logistische Mixed Modelle mit sehr kleinen Fall-
zahlen auf beiden Ebenen (Level 2: 5 (5) 20; Level 1: 5 (5) 50). Es zeigt sich,
dass mit Stata die Level 1 Koeffizienten sowie deren Standardfehler bereits ab
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Fallzahlen von 10:10 verlésslich geschétzt werden konnen. Zudem zeigt Aus-
tin, dass groBere Fallzahlen vor allem dann notwendig sind, wenn das durch
die abhéngige Variable gemessene Ereignis selten auftritt (low-prevalent out-
comes). Wie sich im empirischen Teil zeigen wird, treten die untersuchten Er-
eignisse in der vorliegenden Studie mit groer Haufigkeit auf.

Insgesamt erscheinen fiir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit
GLMM trotz gegebener Fallzahl angemessen, da der Fokus klar auf den fixen
Level 1 Parametern liegt.

6.5.2 Modelle fiir lineare und bindre abhdngige Variablen

In den folgenden Analysen werden sowohl kontinuierlich als auch binér ska-
lierte abhingige Variablen getestet. GLMM konnen als Erweiterung oder Ver-
allgemeinerung linearer Mehrebenenmodelle verstanden werden, auf deren
Grundlage — je nach verwendeter Link-Funktion — auch nicht-lineare Modelle
geschitzt werden konnen. Grundlegend gehen diese von einer latenten (also
unbeobachteten), linearen Variable y* aus, deren Erwartungswert iiber eine
spezifische Transformation (die Link-Funktion) mit den beobachteten Werten
der abhdngigen Variable verbunden wird (vgl. Hardin und Hilbe 2003: 8f.,
Long und Freese 2014: 188ft.). Im Fall einer kontinuierlichen abhéngigen Va-
riable wird in der Regel die Identitdt als Link-Funktion herangezogen, d.h. auf
eine Transformation der Erwartungswerte verzichtet. Diesem Vorgehen folge
ich in den Analysen zum Einkommen und Prestige von Studienfachern sowie
der Vignettenstudie. Dabei kommt nicht das oft verwendete Full Maximum Li-
kelihood (FML), sondern das Restricted Maximum Likelihood (RML) Verfah-
ren zum Einsatz, da dieses besonders bei geringer Clusteranzahl weniger ver-
zerrte Varianzkomponenten schitzt (vgl. EIff et al. 2021, Hox 2010: 41).138
Die meisten abhédngigen Variablen, die in dieser Arbeit analysiert werden
sollen, sind jedoch binér kodiert (wie etwa die Entscheidung fiir oder gegen
eine Studienbewerbung), sodass die Verwendung einer logistischen Link-
Funktion (Logit-Link) zum Einsatz kommt. Hierfiir miissen Annahmen getrof-
fen werden, die zur Folge haben, dass zwar die Signifikanz und Richtung der
Koeffizienten, nicht aber ihre Stirke iiber hierarchisch geschachtelte oder

138 Beim FML werden sowohl die Varianzkomponenten als auch die Regressionsko-
effizienten in die Wahrscheinlichkeitsfunktion eingeschlossen; beim RML hinge-
gen zunichst nur die Varianzkomponenten (die Regressionskoeffizienten werden
in einem separaten Schritt geschitzt). Das Problem am FML Verfahren ist, dass
die Regressionskoeffizienten als fixe Bestandteile im Modell belassen werden,
wenn die Varianzkomponenten geschétzt werden, ohne jedoch die fiir die Berech-
nung der Regressionskoeffizienten benétigten Freiheitsgrade einzubeziehen (fiir
eine detaillierte Beschreibung siche Hox 2010: 41).
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gruppenspezifische Modelle verglichen werden kdnnen.'* Dieses sogenannte

Skalierungsproblem existiert sowohl fiir logistische Ein- als auch Mehreben-
enmodelle (vgl. Hox 2010: 134) und soll im Folgenden kurz beschrieben wer-
den.

Fiir die Schitzung von GLMM mit einer beobachteten bindren abhéngigen
Variable y wird zunédchst davon ausgegangen, dass ab einem bestimmten
Schwellenwert der latenten linearen Variable y*, der meist arbitrar auf 0 fest-
gesetzt wird, die beobachtete Variable y den Wert 1 annimmt. Um die Wahr-
scheinlichkeit des Auftretens von y=1 berechnen zu konnen, muss die Varianz
des Fehlerterms, oder auch die unbeobachtete Heterogenitdt, bekannt sein. Da
jedoch auch diese fiir y* unbeobachtet ist, wird sie als logistisch definiert und
auf den Wert n%/3 fixiert. In linearen Modellen ergibt sich die konstante Ge-
samtvarianz von y aus der Summe der Fehlervarianz und der durch die unab-
héngigen Variablen erkldrten Varianz: Steigt Letztere durch das Hinzufiigen
weiterer Variablen an, sinkt Erstere. Durch die Fixierung der Fehlervarianz in
logistischen Regressionsmodellen steigt bei steigender erklarter Varianz auch
die Gesamtvarianz von y*. Dies hat zur Folge, dass sich die Koeffizienten ver-
schachtelter Modelle auf unterschiedlich skalierte abhidngige Variablen bezie-
hen. Daher konnen sie ,,in ihrer GroBe nicht sinnvoll verglichen werden, da
auch sie notwendigerweise unterschiedlich skaliert sind (Best und Wolf 2012:
383). Anders ausgedriickt: Ob unterschiedliche (oder identische) Effektstarken
aufgrund von Interkorrelation unabhéngiger Variablen oder aufgrund der An-
passung des Skalierungsparameters zustande kommen, kann nicht festgestellt
werden.

Das Vorhandensein dieses Problems wird zunehmend auch in der soziolo-
gischen Forschung erkannt und Losungsvorschlage diskutiert (vgl. Auspurg
und Hinz 2011b, Best und Wolf 2012, Mood 2010). Theoretische Herleitungen
sowie Simulationsstudien verweisen darauf, dass sich marginale Effekte (mar-
ginal effects) fiir kontinuierliche Pradiktoren bzw. diskrete Verdnderungen
(discrete changes) fur kategoriale Pradiktoren sowohl fiir den Vergleich von
Effektstarken zwischen geschachtelten Modellen (vgl. Best und Wolf 2012,
Mood 2010) als auch zwischen unterschiedlichen Gruppen (vgl. Auspurg und
Hinz 2011b, Mood 2010) eignen, da diese ,,nur zu einem vernachldssigbar ge-
ringen Ausmal} durch unbeobachtete Heterogenitét verzerrt sind“ (Auspurg
und Hinz 2011b: 67). Zusitzlich ist ihre Interpretation als Prozentpunktever-
dnderung bzw. -unterschiede im Gegensatz zu logistischen Regressionskoefti-
zienten und auch Odds Ratios intuitiv erfassbar. Die nachfolgenden, auf logis-

139 Hierarchisch strukturiert oder verschachtelt sind Modelle dann, wenn zu den in
einem Ausgangsmodell enthaltenen erkldrenden Variablen sukzessive weitere Va-
riablen hinzugefiigt werden, um zum Beispiel Mediationseffekte zu testen. Grup-
penspezifisch sind Modelle dann, wenn die gleichen Zusammenhénge fiir ver-
schiedene Samples (z.B. getrennt fiir Akademikerkinder und Nichtakademikerkin-
der) getestet werden.
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tischen Regressionen beruhenden Punktschétzer werden daher — je nach Met-
rik der unabhéngigen Variablen — als durchschnittliche marginale Effekte
(average marginal effects, AME) oder durchschnittliche diskrete Verdnderun-
gen ((average) discrete changes, DC) ausgegeben.

Gegeben die beobachteten Auspragungen aller anderen Préadiktoren gibt
der AME den fiber alle Beobachtungen gemittelten Effekt einer marginalen —
,instanteneous or infinitly small*“ (Long und Freese 2014: 239) — Verénderung
eines Pradiktors x auf die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von y=1 an. Da-
mit beziehen sie sich auf die (durchschnittliche) Steigung der Regressionslinie
an einem bestimmten Punkt (vgl. Hilbe 2009: 605, Kohler und Kreuter 2012:
344). Ist der Pradiktor kategorial, sollte hingegen nicht der AME, sondern der
durchschnittliche DC angegeben werden (vgl. Hilbe 2009: 609).'4° Erneut ge-
geben die beobachteten Auspriagungen aller anderen Préadiktoren, gibt dieser
die tber alle Fille gemittelte Hohe des Effekts an, die mit einer Verénderung
des Préadiktors um eine Einheit einhergeht (also einem Statuswechsel von der
Referenz- in die Zielkategorie, z.B. von Nichtakademikerkind auf Akademi-
kerkind).

AME oder DC fiir Interaktionsterme konnen nicht gesondert berechnet
werden, da der Interaktionseffekt sich nicht unabhéingig von dessen Hauptef-
fekten verdndern kann (vgl. Williams 2012). Interaktionen werden daher im
Folgenden zunéchst grafisch dargestellt und deren Signifikanz auf Grundlage
logistischer Regressionskoeffizienten getestet. Zudem wird getestet, ob sich
die Wahrscheinlichkeit von y=1 zwischen den Herkunftsgruppen an bestimm-
ten Werten der betrachteten unabhingigen Variablen signifikant unterschiedet
(vgl. Mitchell 2012).

6.5.3 Anmerkungen zur Bedeutung von Signifikanz

Wie in Abschnitt 6.2.1 beschrieben, bestehen die Best Up-Daten nicht aus ei-
ner reprasentativen Stichprobe. Die folgenden Ergebnisse beziehen sich somit
nicht auf eine wohl definierte Population (deutscher oder Berliner Studienbe-
rechtigter), sodass deren Interpretation nicht als generalisierend verstanden
werden sollte. Nichtsdestotrotz werden Signifikanztests durchgefiihrt, um die
Prézision der Schétzungen einordnen zu konnen.

Nicht jeder (statistisch) signifikante Effekt ist auch substantiell und damit
soziologisch relevant (vgl. Bernardi et al. 2017). Gleichzeitig bedeutet feh-
lende Signifikanz nicht, dass kein Zusammenhang zwischen der unabhingigen

140 Oft wird der Begriff AME als Oberbegriff verwendet und schliet somit auch die
diskrete Verdnderung eines Statuswechsels kategorialer Variablen ein (vgl. Willi-
ams 2012). Nutzt man den Stata Befehl margins, wird automatisch der DC ausge-
wiesen, sobald die empfohlene Faktornotation fiir kategoriale Variablen verwendet
wird (vgl. Long und Freese 2014: 163).

192



und der abhingigen Variable besteht, sondern dass die Existenz eines potenti-
ellen (sichtbaren) Zusammenhangs nicht mit der nétigen Prézision geschétzt
werden konnte, um statistische Signifikanz zu erreichen (was gerade bei klei-
nen Fallzahlen — wie auch in dieser Studie — nicht ausgeschlossen werden
kann). Daher sollen im Folgenden nicht nur die statistische Signifikanz be-
obachteter Herkunftsunterschiede (und somit die Prézision der Schitzung) dis-

kutiert werden, sondern auch deren vorhandene oder fehlende Substanz (also
die Stirke des Effekts).!'!

141 Wenn ich im Folgenden von Einfliissen, Effekten oder Wirkungen spreche und
nicht ausschlie8lich von Zusammenhéngen und Assoziationen, geschieht dies zur
leichteren Lesbarkeit. Es sei darauf hingewiesen, dass mit den verwendeten Me-
thoden (mit Ausnahme des Faktoriellen Surveys) Zusammenhénge erfasst, jedoch
keine kausalen Aussagen getroffen werden konnen.
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7 Phase 1: Die Ubersetzung von Studienaspiration
in Studienintention

Das erste empirische Kapitel dieser Arbeit untersucht Phase 1 im ,,Ubergangs-
prozess®, in der Schiiler/innen mit Studienaspiration diese in eine ebenso hohe
Intention libersetzen oder aufgrund antizipierter individueller und/oder institu-
tioneller Hiirden hiervon abweichen. Dies erfolgt in mehreren Schritten: Zu-
nichst wird den Fragen nachgegangen, ob es Herkunftsunterschiede bei der
Ubersetzung von Studienaspirationen in Studienintentionen gibt und wie diese
erklart werden konnen. Als mogliche Erklarungen werden dabei Unterschiede
in den Bildungsentscheidungen untersucht, die sowohl aufgrund sozialgrup-
penspezifischer Abwigungen von Kosten, Nutzen und Erfolgswahrscheinlich-
keiten (RC) als auch aufgrund sozialgruppenspezifischer Erwartungshaltungen
und Unterstiitzung aus dem sozialen Umfeld zustande kommen kdnnen (Ab-
schnitt 7.2.1). Zudem wird getestet, inwiefern antizipierte institutionelle Bar-
rieren und Opportunitiiten sozialgruppenspezifisch auf die Ubersetzungswahr-
scheinlichkeit wirken (Abschnitt 7.2.2). Sofern eine Studienintention besteht,
soll weiterhin die Frage beantwortet werden, inwiefern sich Schiiler/innen un-
terschiedlicher sozialer Herkunft beziiglich ihrer Intention fiir verschiedene
Hochschultypen und Fécher unterscheiden (Abschnitt 7.3).

Die entsprechenden Hypothesen wurden in Kapitel 5 abgeleitet und sind
in Tabelle 7.1 zur Ubersicht nochmals zusammengefasst. Im Folgenden wer-
den unterschiedliche Messungen des Konzepts Studienintention sowie ver-
schiedene methodische Ansétze herangezogen, um diese Hypothesen zu testen.

7.1 Methodisches Vorgehen

Wihrend allgemeine und phaseniibergreifende methodische Erlauterungen be-
reits in Kapitel 6 beschrieben wurden, soll hier zunéchst das spezifische, me-
thodische Vorgehen zur Untersuchung der ersten Phase erldutert werden. In
Abschnitt 7.2.1 werden zunéchst Vor- und Nachteile verschiedener Operatio-
nalisierungsmoglichkeiten der abhéngigen Variable ,,Studienintention‘ disku-
tiert: einer abstrakten, globalen (direkte Abfrage) und einer konkreten, plasti-
schen (Faktorieller Survey (FS) oder Vignettenstudie), die in der vorliegenden
Arbeit ergéinzend zur Anwendung kommen. In Abschnitt 7.1.2 liegt der Fokus
auf den Operationalisierungen und Analyseschritten, die auf der direkten In-
tentionsabfrage beruhen. In Abschnitt 7.1.3 wird anschlieBend — nach einer
kurzen Beschreibung der grundlegenden Methodik — das Design der Best Up-
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Vignettenstudie vorgestellt. Zuletzt thematisiert Abschnitt 7.1.4 in den ver-
schiedenen Analyseschritten notwendige Sampleeinschrinkungen aufgrund
fehlender Werte.

Tab. 7.1: Hypothesen Phase 1

Hypothesenblock A: Generelle Annahmen zu Herkunftsunterschieden

Herkunftsunterschiede HA/I: Nichtakademikerkinder haben seltener Studienintention
als Akademikerkinder.

Hypothesenblock B: Individuelle Einflussfaktoren und Bildungsentscheidung

Leistung HB1/I: Leistungsunterschiede erklaren Teil der Herkunftsdifferenz.

Rationale Abwagung HB2/I: Einschatzung von Kosten/Nutzen/Erfolgswahrscheinlichkeit
erklaren Teil der Herkunftsdifferenz.

Soziale und kulturelle HB3/I: Soziale und kulturelle Ressourcen erklaren Teil der

Ressourcen Herkunftsdifferenz.

Hypothesenblock C: Institutionelle Einflussfaktoren und Bildungsentscheidung

Kosten HC1/1: Distanz wirkt negativer auf Nichtakademikerkinder.
(geographische Distanz

Zugangshirden HC2/I: Zulassungsbeschrankung und Selektivitét des angestrebten
Faches fiihren bei Nichtakademikerkindern eher zu Umentscheidung
(keine Intention).
HC3/I: Sofern keine Umentscheidung, flihren Zulassungshiirden des
angestrebten Faches in allen Herkunftsgruppen zur Umorientierung
(andere Fachintention als —aspiration).
HC4al/l: Komplexe Auswahl wirkt anziehend fiir Akademikerkinder
und abschreckend fiir Nichtakademikerkinder (Herkunftsdifferenz).
HC4b/I: Komplexe Auswahl anziehend fiir beide (keine
Herkunftsdifferenz).

Information HC5/1: Informationen wirken positiver auf Nichtakademikerkinder.
Reputation HC6/I: Reputation der Hochschule wirkt positiver auf Akademikerkinder.

Hypothesenblock D: Differenzierte Bildungsentscheidungen

Hochschultyp HD1/1: Nichtakademikerkinder haben haufiger Fachhochschulintention.
Studienfach HD2/I: Kein Unterschied bezuglich des Einkommensertrags.
HD3/1: Akademikerkinder haben haufiger Intention flr prestigereiches
Fach.

7.1.1 Die Messung von Studienintentionen

Wie bereits in Abschnitt 4.1 angedeutet, ist die Differenzierung zwischen As-
pirationen und Intentionen zwar theoretisch sinnvoll, aber empirisch heraus-
fordernd. Die am héufigsten verbreitete empirische Umsetzung dieser Diffe-
renzierung basiert auf getrennten Surveyabfragen nach Bildungsaspirationen/-
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wiinschen (z.B. ,,How far would you like to go in school?”’) und Bildungsin-
tentionen/-erwartungen/-plénen (z.B. “Realistically speaking, how far do you
think you will go in school?”, siche Lloyed et al. 2008: 10), die mittlerweile in
vielen (englischsprachigen) Surveys integriert ist.'*? Im deutschen Kontext be-
fragt das Nationale Bildungspanel (NEPS) Schiiler/innen der gymnasialen
Oberstufe getrennt nach ihren Bildungsaspirationen und -intentionen (vgl.
Stocké et al. 2011).'** Beide Items wurden mit leichten Anpassungen in der
Best Up-Befragung tibernommen.

Die Aspirationsfrage: ,,Wenn es allein nach IThren Wiinschen ginge: Wel-
che Art von Ausbildung wiirden Sie nach Beendigung der Schule am liebsten
machen? wurde — wie in Abschnitt 6.4 beschrieben — verwendet, um das Aus-
gangssample zu definieren. Die Intentionsfrage, die die als realistisch wahrge-
nommene Wahrscheinlichkeit einer Studienaufnahme widerspiegeln soll, lau-
tet wie folgt: ,,Jetzt denken Sie an alles, was Sie derzeit wissen: Welche Art von
Ausbildung werden Sie nach Beendigung der Schule wahrscheinlich machen?
(Wenn Sie vorhaben nach der Schule zundichst ein freiwilliges soziales Jahr,
ein Praktikum o.A. zu machen, geben Sie die Art von Ausbildung an, die Sie
danach wahrscheinlich machen werden.)“.'** Die Antworten auf diese Frage
werden im Folgenden in einem ersten Schritt genutzt, um die Ubersetzung von
Studienaspirationen — die alle Befragten im Ausgangssample dulerten — in
Studienintentionen zu messen.

Diese Operationalisierung konstituiert ein sehr abstraktes, globales Mal,
das die Gesamtheit wahrgenommener individueller und institutioneller Barri-
eren und Opportunititen widerspiegelt. Die Frage nach den Ursachen fiir eine
mogliche Diskrepanz zwischen Studienaspirationen und -intentionen bleibt zu-
néichst offen. Auch wenn es moglich ist, sich dieser Frage mithilfe multivaria-
ter Modelle anzundhern, ist der Kern individuell und institutionell einge-
schréankter Intentionen mit solch einem globalen Item nicht direkt erfassbar.

Dieser Einschriankung soll durch eine ergédnzende Messung von Intentio-
nen im Rahmen eines quasi-experimentellen Faktoriellen Surveys (oder Vig-
nettenstudie) Rechnung getragen werden. Hierfiir wurden den Befragten kon-
krete und plastische Bewerbungsszenarien fiir Studiengéinge mit variierenden

142 Ahnliche Abfragen finden sich zum Beispiel auch in folgenden Datensitzen: USA:
High School and Beyond, High School Longitudinal Study, National Study of
Youth and Religion, Beginning Postsecondary Study, UK: Longitudinal Study of
Young People in England.

143 Hierfiir wurden die von Volker Stocké (2005a, b) vorgeschlagenen, urspriinglich
fiir Eltern von Grundschulkindern entwickelten Operationalisierungen verwendet
und entsprechend der Zielgruppen des NEPS angepasst.

144 Wie auch bei der Aspirationsfrage stehen als Antwortkategorien ,,ein Studium®,
»eine berufliche Ausbildung* und ,,keine Ausbildung® zur Verfiigung, wobei die
ersten beiden Kategorien in verschiedene Hochschul- und Ausbildungstypen un-
terteilt werden.
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Merkmalen vorgelegt. Fiir jedes dieser Szenarien wurden sie gebeten anzuge-
ben, wie wahrscheinlich es ist, dass sie sich unter den skizzierten Bedingungen
fiir den beschriebenen Studiengang bewerben wiirden. So kann prizise und
isoliert untersucht werden, welche Merkmale die Ubersetzung von Aspiration
in Intention positiv oder negativ beeinflussen.

Trotz dieses Vorteils sind die Erkenntnisse auf die iiber die Vignetten va-
riierten Merkmale beschrinkt, die — im Gegensatz zur globalen Abfrage — zwar
einige, jedoch sicherlich nicht alle individuell variierenden Barrieren umfas-
sen. Eine erginzende Nutzung des gloablen (jedoch sehr abstrakten und daher
unkonkreten) Surveyitems und des konkreten (jedoch auf spezifische Einfluss-
faktoren beschriankten) FS wird daher hier verfolgt.

7.1.2  Analyseschritte und Operationalisierungen

Die Analysen zu Phase 1 unterteilen sich in drei Schritte. Im ersten Schritt
werden zunichst die Hypothesen der Blocke A und B getestet. Hierbei wird
untersucht, ob sich Schiiler/innen unterschiedlicher sozialer Herkunft bei der
Ubersetzung ihrer Studienaspirationen in Studienintentionen unterscheiden
(HA/I). Und — sofern dies der Fall ist — ob dieser Unterschied durch Leistungs-
indikatoren (HB1/1),'*> die Abwigung der drei RC-Komponenten (Kos-
ten/Nutzen/Erfolgswahrscheinlichkeit) (HB2/I) und soziale und kulturelle
Ressourcen erklart werden (HB3/1) kann.

Als abhingige Variable dient hierfiir das oben diskutierte direkte Inten-
tionsitem, dessen Antwortmdglichkeiten zu zwei Kategorien zusammengefasst
wurden: Studienintention vs. keine Studienintention (umfasst die Kategorien
,Ausbildung® und ,,keine Ausbildung®). In mehreren Schritten werden dem
Basismodell (soziale Herkunft + Kontrollvariablen) die in drei Blocke unter-
teilten erkldrenden Variablen hinzugefiigt. Den geschachtelten Modellen kann
so zum einen entnommen werden, ob Leistungs- RC- und Ressourcenindika-
toren mit der Herausbildung einer Studienintention zusammenhéngen, und
zum anderen, inwiefern diese Indikatoren zur Reduktion sozialer Herkunfts-
unterschiede fithren (vgl. Abschnitt 6.5.2).

Im zweiten Schritt werden die Hypothesen zum (sozialgruppenspezifi-
schen) Zusammenhang zwischen institutionellen Merkmalen und der Studien-
intention getestet (Block C). Fiir die Frage, ob der Zusammenhang zwischen
Studienintention und sozialer Herkunft mit antizipierten Zulassungshiirden va-

145 Wie in Abschnitt 5.5 erldutert, konnen aufgrund der empirischen Trennung selbst-
und fremdselektiver Phasen Leistungsunterschiede hier als Teil der wahrgenom-
menen Erfolgswahrscheinlichkeit interpretiert werden. Um einen Vergleich mit
existierender Forschung zu ermdglichen, werden zunéchst Schulleistunen als Me-
diator aufgenommen, bevor das Modell mit den weiteren Variablen angereichert
wird.
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riiert (HC2/T), wird die Studienintention in Abhingigkeit der sozialen Herkunft
und den in Kapitel 6 beschriebenen Variablen zur durchschnittlichen Be-
schriankung und Selektivitét des angestrebten Studienfaches sowie deren Inter-
aktion modelliert und grafisch dargestellt. Der gleichen Logik folgt der Test
der Hypothese HC3/I. Hier wird nicht mehr die ,,Umentscheidung® vom Stu-
dium zu einem anderen nachschulischen (Bildungs-)Weg untersucht, sondern
eine potentielle ,,Umorientierung* innerhalb von als unterschiedlich selektiv
wahrgenommenen Fiachern. Die Analysen sind somit konditional und beziehen
sich nur auf Befragte mit Studienintention, da nur fiir diese auch eine Studien-
fachintention vorliegt. Die zweite abhingige Variable ,,Ubereinstimmung Stu-
dienfach® nimmt den Wert 1 an, wenn sich das Studienfach zwischen der As-
pirations- und Intentionsfrage nicht unterscheidet.'4

Der (sozialgruppenspezifische) Einfluss weiterer institutioneller Merk-
male wird mithilfe des FS untersucht. Hier spielen erneut potentielle Zugangs-
hiirden in Form komplexer Auswahlverfahren wie Auswahlgespriache oder
Tests eine Rolle (HC4a/l und HC4b/I) sowie geographische Distanz (HC1/1),
verfiigbare Informationen (HCS5/I) und die Reputation der Hochschule
(HC6/T). Genauere Informationen zum FS sind in Abschnitt 7.1.3 zusammen-
getragen.

Im dritten Schritt stehen sozialgruppenspezifische Hochschultyp- (HD1/1)
und Fachintentionen (HD2/I und HD3/I) und somit die Frage nach sozialer
Ungleichheit innerhalb des vertikal und horizontal differenzierten Hochschul-
systems im Mittelpunkt. Auch diese Analysen werden (wie der Test von
HC3/1) nur fiir Befragte mit Studienintention durchgefiihrt. Fiir die abhéngige
Variable Hochschultypintention wurden die zur Auswahl stehenden Hoch-
schultypen in zwei Kategorien zusammengefasst (0: Universitét, 1: Fachhoch-
schule inklusive duale Hochschule). Die Fachintention wird nicht wie hiufig
geschehen kategorial erfasst, sondern tiber die bereits vorgestellten metrischen
Mikrozensusvariablen zum durchschnittlichen Einkommen und Berufsprestige
(vgl. Abschnitt 6.2.3), zu dem die intendierten Studienfacher fithren. Bei den

146 Wie bereits in Kapitel 6 erwiahnt, wurden die Studienfécher in Anlehnung an die
Féchersystematik des Statistischen Bundesamtes (2012) vercodet und liegen in den
Best Up-Daten als Zweisteller (13 Kategorien) und Sechssteller (circa 80 Katego-
rien) vor. Der Sechsteller diskriminiert zum Beispiel zwischen Sozialpadagogik
und Sozialwesen oder Biochemie und Chemie, wihrend der Zweisteller zwischen
den Kategorien Sprach-/Literaturwissenschaften, Kulturwissenschaften, Erzie-
hungswissenschaften/Pddagogik, Sport, Rechtswissenschaften, Wirtschaftswis-
senschaften, Sozialwissenschaften, Mathematik/Naturwissenschaften, Humanme-
dizin/Gesundheitswissenschaften, Veterindrmedizin, Agrar-/Forst-/Ernéhrungs-
wissenschaften, Ingenieurwissenschaften und Kunst unterscheidet. Fiir die Opera-
tionalisierung der Ubereinstimmung zwischen Fachaspiration und -intention wird
auf den Zweisteller zuriickgegriffen, da hier vor allem substantielle Wechsel von
Interesse sind.
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Analyseschritten zur Uberpriifung des Hypothesenblocks D (sowie auch bei
der Hypothese HC3/I) handelt es sich um konditionale Analysen, die nur fiir
Befragte mit Studienintention durchgefiihrt werden.

7.1.3 Faktorieller Survey zur Modellierung institutioneller
Einflussfaktoren

Wie angekiindigt, soll die direkte Intentionsfrage durch einen Faktoriellen Sur-
vey ergédnzt werden. Der Fokus liegt dabei auf vom Hochschulsystem ausge-
henden, institutionellen Opportunitdten und Barrieren und deren (sozialgrup-
penspezifischen) Einfluss auf die Ubersetzung von Studienaspirationen in Stu-
dienintentionen. Im Folgenden soll zunichst die Methode, ihre Vor- und Nach-
teile in gebotener Kiirze beschrieben werden. Im Anschluss daran werden die
Best Up-Vignetten vorgestellt.

Faktorielle Surveys: Anmerkungen zur Methodik

Die Methode des FS wurde von Rossi insbesondere seit den 1970ern in die
soziologische Forschung eingefiihrt (vgl. Rossi 1979, Rossi und Nock 1982,
fiir einen Uberblick iiber Entstehung und Anwendungsbereiche siche Auspurg
und Hinz 2015, Wallander 2009). Wéhrend zunichst die Untersuchung von
Einstellungen, Normen und der Bewertung sozialer Situationen im Mittelpunkt
stand (vgl. Alves und Rossi 1978, Denk et al. 1997, Jasso und Opp 1997, Gar-
rett 1982), werden zunehmend auch Entscheidungs- und Handlungsintentionen
erforscht, z.B. in Studien zu Anstellungs- und Weiterbildungsentscheidungen
von Arbeitgeber/innen (vgl. Daniel et al. 2019, Di Stasio 2014, Di Stasio und
Van de Werfhorst 2016, Karpinska et al. 2015), zu Spendenintentionen (vgl.
Kinsbergen und Tolsa 2013) oder zur Umzugsbereitschaft (vgl. Abraham et al.
2010). Zudem gibt es erste Untersuchung von Bildungsintentionen auf Grund-
lage von FS (vgl. Daniel und Watermann 2018, fiir die Anwendung eines me-
thodisch verwandten Conjoint Experiments siche Soutar und Turner 2002).'47

In FS werden den Befragten nicht einzelne Merkmale zur Bewertung vor-
gelegt, sondern sogenannte Vignetten. Hierbei handelt es sich um hypotheti-
sche Situationsbeschreibungen, in denen die Ausprigungen ausgewahlter, the-
oretisch relevanter Merkmale (Dimensionen) experimentell variiert werden.
Die Gesamtheit aller mdglichen Merkmalskombinationen wird als Vignetten-
universum (full factorial) bezeichnet. Um die Effizienz des Designs zu maxi-
mieren wird in der Regel (und speziell bei einer groBen Anzahl an Merkmals-

147 Eine Studie auf Grundlage der Best Up-Vignetten, die grofe Uberschneidungen
mit der in diesem Kapitel vorgestellten Untersuchung ausweist, liegt zudem seit
2016 als Veroffentlichung vor (Finger 2016).
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kombinationen'*®) nicht das gesamte Vignettenuniversum verwendet, sondern
ein Sample an Vignetten (fractional factorial). AnschlieBend wird den Befrag-
ten eine Auswahl dieser Vignetten — oft bereits in feste Blocke oder Decks un-
terteilt — zuféllig zur Bewertung vorgelegt (vgl. Auspurg und Hinz 2015 fiir
zentrale Definitionen und Vorgehensweisen).

In der Literatur werden FS mit verschiedenen Vorteilen in Verbindung ge-
bracht. So folgen sie der Logik experimenteller Designs und kdnnen gleichzei-
tig in grofer angelegte Surveys integriert werden, sodass zum einen kausale
Aussagen getroffen werden kdnnen und zum anderen eine grof3e Fallzahl zur
Verfiigung steht, die nicht nur aufgrund der Anzahl an Befragten erzielt wird,
sondern auch weil jede/r Befragte in der Regel mehrere Vignetten bewertet
(vgl. Mutz 2011). So konnen in der Realitét selten vorkommende Phinomene
und der (potentielle) Einfluss selten vorkommender Merkmale getestet werden
(vgl. Nisic und Auspurg 2009). Im vorliegenden Fall trifft dies zum Beispiel
auf den Einfluss verschiedener Auswahlverfahren wie Auswahlgespriache oder
Tests zu. Neben bisher generell fehlenden Daten stellt auch deren aktuell
(noch?) eingeschriankte Abdeckung die quantitative Forschung vor Herausfor-
derungen.

Durch die experimentelle Variation der Merkmalsauspréagungen lésst sich
der Einfluss einzelner Dimensionen isolieren, die ansonsten oft konfundiert
sind: ,,the multicollinearity of the ,real® world is avoided™ (Rossi 1979: 179).
Durch die randomisierte Verteilung der Vignetten auf Befragte sind zudem die
Befragtenmerkmale nicht mit den Ausprigungen der Vignettendimensionen
korreliert, sodass ein potentieller Selektionsbias ausgeschaltet wird und die ge-
schitzten Effekte als Nettoeffekte der Dimensionen interpretiert werden kon-
nen (vgl. Nisic und Auspurg 2009: 220).

Ein weiterer Vorteil von Vignetten im Vergleich zu direkten Abfragen ist,
dass sie das institutionelle Setting, mit dem die Befragten konfrontiert sind,
konkret beschreiben und nicht nur abstrakt (und unstandardisiert) zusammen-
fassen und so ,,reale” Entscheidungssituationen approximieren. Zudem hat der
Forscher/die Forscherin ein hohes Maf} an Kontrolle iiber die verwendeten Sti-
muli, was die Gefahr minimiert, dass Befragte weitere, inter-individuell vari-
ierende und dem Forscher/der Forscherin unbekannte Informationen hinzufii-
gen (vgl. Alexander und Becker 1978: 93f.). Bei der direkten Intentionsfrage —
,,Jetzt denken Sie an alles, was Sie derzeit wissen...* — ist dies sicherlich der
Fall. Die Standardisierung der Stimuli hat in der vorliegenden Arbeit einen
weiteren Vorteil: Hierdurch werden potentielle Informationsasymmetrien zwi-

148 Das Produkt aller Merkmalsauspriagungen (Kartesisches Produkt) kann schnell im
vier- und auch fiinfstelligen Bereich liegen, wenn einzelne Dimensionen viele Aus-
pragungen aufweisen (z.B. Einkommen oder Alter), und dabei die Anzahl an Be-
fragten iiberschreiten. Gleichzeitig sollte jede Vignette von mehreren Befragten
bewertet werden, um eine Konfundierung von Befragten- und Vignettenmerkma-
len zu vermeiden (Auspurg und Hinz 2015: 61).
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schen Befragten (unterschiedlicher sozialer Herkunft) ausgeglichen und deren
Prdferenzen fuir spezifische institutionelle Charakteristika besser approximiert.
Sozialgruppenspezifische Informationen sind damit nicht mit sozialgruppen-
spezifischen Préaferenzen konfundiert.

Der eigentliche Vorteil der Konstruktion realistischer Szenarien kann sich
zum Nachteil verkehren, wenn durch die Kreuzung aller Merkmalsauspragun-
gen auch unrealistische Kombinationen konstruiert werden, die Befragungsab-
briiche oder inkonsistente Antworten zur Folge haben kénnen (vgl. Auspurg et
al. 2009a, Wallander 2009). Um die Gefahr der Messung methodischer Arte-
fakte zu minimieren, wird daher oft empfohlen, Vignetten mit unlogischen
Merkmalskombinationen auszuschliefen, auch wenn dadurch die Ziehung ei-
ner orthogonalen Stichprobe, in der die Vignettendimensionen moglichst un-
korreliert sind, erschwert wird (vgl. Auspurg und Hinz 2015: 57).

Ist das experimentelle Design wohl durchdacht, kann von einer hohen in-
ternen Validitdt ausgegangen werden. Bezweifelt wird jedoch héaufig deren ex-
terne Validitit, da hier lediglich Entscheidungsintentionen und nicht tatsachli-
che Entscheidungen gemessen werden (vgl. Collet und Childs 2011). Fiir die
Fragestellung dieses Kapitels kann dieser Kritikpunkt entkréftet werden, da
das genuine Interesse hier in der Untersuchung von Studienintentionen liegt.
Ermutigend sind zudem Evaluationsstudien, die eine relativ hohe Ubereinstim-
mung zwischen den Ergebnissen von Vignettenstudien und Befragungs- bzw.
Beobachtungsdaten zeigen (vgl. Hainmiiller et al. 2015, Nisic und Auspurg
2009, Petzold und Wolbring 2018).

Best Up-Vignetten: Operationalisierung, experimentelles Design
und Analysemethoden

Die Konzeption von FS umfasst zwei zentrale Schritte: Zum einen miissen die
Dimensionen, deren Einfluss getestet werden soll, operationalisiert und zu
Vignetten zusammengefiihrt werden. Zum anderen ist die Wahl des experi-
mentellen Designs zentral, um sicherzustellen, dass der Einfluss der Dimensi-
onen isoliert erfasst werden kann. Im Folgenden wird das entsprechende Vor-
gehen bei der Konstruktion der Best Up-Vignettenstudie vorgestellt.

Die Best Up-Vignetten beschreiben Bewerbungsszenarien fiir hypotheti-
sche Studiengénge an deutschen Hochschulen. Hierfiir wurden anhand theore-
tischer Uberlegungen und vorhandener Forschungsergebnisse sieben Dimen-
sionen mit zwei bis vier Auspragungen ausgearbeitet und zu Vignettentexten
zusammengefasst. Diese wurden mit 23 Schiiler/innen der Zielgruppe getestet,
um sicherzustellen, dass die Vignetten fiir die Zielgruppe aussagekriftig sind

201



und keine zentralen Dimensionen vergessen wurden. Eine Beispielvignette ist
in Abbildung 7.1 dargestellt.'¥

Abb. 7.1: Beispielvignette

Im Bewerbungsverfahren fiir einen Studienplatz in Threm Lieblingsfach
zdhlt zum einen Thre Abiturnote. Zusétzlich miissen Sie an einem persénli-
chen Auswahlgesprdch teilnehmen.

Auf der Website der Hochschule finden Sie umfassende Informationen zum
Bewerbungsprozess, die Thnen eine gute Vorstellung dariiber vermitteln,
was Sie erwartet. Auflerdem haben Sie Bekannte, die sich mit Bewerbungs-
verfahren im Hochschulbereich sehr gut auskennen und Thnen hilfreiche
Tipps geben konnen.

Die Hochschule hat weder einen sehr guten noch einen schlechten Ruf. Sie
liegt in einer etwas weiter entfernten Grofistadt, wie zum Beispiel Hamburg
oder Leipzig. Diese ist aber von Berlin aus beziiglich Fahrzeit und -kosten
gut erreichbar, sodass Sie am Wochenende nach Berlin pendeln konnten.

Wiirden Sie sich fiir diesen Studienplatz bewerben?

Bitte kreuzen Sie ein Kdstchen auf der Skala an, wobei der Wert 0 bedeutet:
., Nein, auf keinen Fall“ und der Wert 10: ,,Ja, auf jeden Fall. Mit den Wer-
ten dazwischen konnen Sie Ihre Einschdtzung abstufen.

Nein/auf keinen Fall Ja/auf jeden Fall

0 1 2 3 5 6 7 8 9 10 kA.

O ] O ] [m] ] O ] ] ] O

149 Um die Befragten auf das neue Fragenformat einzustimmen, wurde vor Beginn des
Vignettenmoduls folgender Text eingeblendet: ,,Im Folgenden interessiert uns,
unter welchen Bedingungen Sie sich nach Threr Schulzeit fiir einen bestimmten
Studienplatz bewerben wiirden. Stellen Sie sich daher bitte vor, dass Sie sich nach
dem Abitur fiir ein Studium bewerben mochten. Wenn Sie eigentlich andere Pliine
haben, wie zum Beispiel eine berufliche Ausbildung aufnehmen, versetzen Sie sich
einfach in die Rolle eines Studienbewerbers/einer Studienbewerberin. Im Folgen-
den haben wir verschiedene Situationen zusammengestellt. Bitte lesen Sie diese
Situationen griindlich durch. Moglicherweise sind einige der Situationen fiir Sie
nicht 100% realistisch. Uns interessiert dennoch Thre Einschitzung: Kreuzen Sie
daher bitte fiir jeden der vorgestellten Studienplédtze an, ob Sie sich bewerben
wiirden.*
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Aus dem Produkt der Dimensionsauspriagungen (3x2x4x2x2x2x2) ergibt sich
ein vergleichsweise kleines Vignettenuniversum von 384 Vignetten. Unplau-
sible Kombinationen wurden bereits bei der Konzeption der Vignetten vermie-
den, sodass ein Ausschluss einzelner Vignetten nicht ndtig ist. Neben den in-
haltlichen Uberlegungen folgt dieses Design den methodischen Empfehlungen
von circa sieben Dimensionen mit mdglichst wenigen Ausprigungen.'>°

Tabelle 7.2 gibt einen Uberblick iiber die Dimensionen, deren Ausprigun-
gen und Verteilung im Analysesample. In den folgenden Analysen sind vor
allem die ersten vier Dimensionen relevant, die sich auf Merkmale der Hoch-
schule bzw. des Studiengangs beziechen und sich in den Hypothesen widerspie-
geln: die Entfernung zum Hochschulort, der Ruf der Hochschule, die zur An-
wendung kommenden Auswahlverfahren sowie zur Verfiigung stehende Infor-
mationen zum Bewerbungsprozess.

Wihrend in den frilhen Vignettenstudien ein zufilliges Samplingdesign
zur Ziehung der benétigten Vignetten aus dem Vignettenuniversum verbreitet
war, wird vermehrt die Verwendung D-effizienter Designs empfohlen, die Or-
thogonalitét (minimale Korrelationen zwischen den Dimensionen generell und
innerhalb eines Decks) und Balanciertheit (Auspragungen sind zu gleichen An-
teilen représentiert) maximieren. Dieses Vorgehen stellt sicher, dass die ein-
zelnen Parameter préizise geschitzt werden konnen (vgl. Auspurg und Hinz
2015: 22ff.). Aus dem 384 Vignetten umfassenden Universum wurde ein D-
effizientes Sample von 298 Vignetten gezogen und auf 76 Decks a fiinf Vig-
netten verteilt (D-Effizienz: 99,93).!%! Jeder/jedem Befragten wurde eines der

150 Eine zu hohe Anzahl an Dimensionen kann zu kognitiver Uberforderung fiihren,
wihrend eine zu kleine Anzahl oft mit einer geringen Standardisierung und somit
hoher unbeobachteter Heterogenitit einhergeht, wenn Befragte sich die ndtigen In-
formationen fiir die Bewertung der Szenarien selbst hinzudenken (vgl. Auspurg et
al. 2009b). Auspurg und Hinz (2015: 18ftf.) empfehlen in ihrem umfassenden Me-
thodenband zu FS etwa sieben Dimensionen. Ein effizientes Design wird durch
eine geringe Anzahl an Auspriagungen und somit ein kleines Vignettenuniversum
erleichtert.

151 Das effizienteste Design, das von dem Softwarepaket SAS identifiziert wurde, ent-
hélt 298 Vignetten, von denen einige dupliziert und im Anschluss daran auf 76
Decks (380/5) verteilt wurden. Es wurde ein Resolution V Design gewihlt, in dem
die Orthogonalitét zwischen allen Dimensionen und deren Zweifachinteraktionen
maximiert wird (vgl. Auspurg und Hinz 2015: 26f.). Der D-Effizienzwert ist mit
iiber 99 hoch (als ausreichend werden Werte von 90 auf einer Skala von 0 bis 100
interpretiert) (vgl. ebd: 29). Insbesondere fiir die Verteilung der Vignetten auf
Decks wurde ein D-effizientes Design préferiert, um hohe Korrelationen oder
komplette Konfundierung der Dimensionen innerhalb der Decks zu vermeiden, die
mit einer zufdlligen Aufteilung wahrscheinlich gewesen wiren (vgl. ebd.: 39). Die
Anzahl der Vignetten pro Person wurde mit fiinf gering gehalten, zum einen um
die zur Verfligung stehende Bearbeitungszeit nicht zu liberschreiten, zum anderen
um das Risiko von Ermiidungs- und Lerneffekte zu reduzieren.
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76 Decks zufillig zugeteilt. Dabei wurde die Reihenfolge der Vignetten inner-
halb der Decks zufillig variiert, um Reihenfolgeeffekte zu vermeiden (vgl.
ebd.: 72).1%2

Tab. 7.2: Operationalisierung und Verteilung der Vignettendimensionen

Dimension Auspragungen Prozent (N)
N Vignetten: 2832
N Befragte: 578

1

=

Entfernung zwi- gering/identisch (tagliches Pendeln méglich) 33,4 (946)
schen Heimat- mittel (Pendeln am Wochenende maglich) 33,1(937)
und Hochschulort 1, (poradische Besuche méglich) 33,5 (949)

(zur lllustration wurden jeweils zwei Hochschul-
standorte als Beispiele genannt) '**

2) Ruf der Hochschule sehr gut 50,3 (1424)
weder sehr gut noch schlecht 49,7 (1408)

3) Auswahlverfahren Nur Abiturnote 25,4 (721)
+ Motivationsschreiben 25,2 (713)
+ Auswahlgesprach 24,8 (702)
+ Test 24,6 (696)

4) Information zum kaum Hinweise auf Hochschulwebsite 49,5 (1401)
Bewerbungsprozess ymfassende Informationen auf Hochschulwebsite 50,5 (1431)

5) Interesse am mittel (nicht Lieblingsfach, aber dennoch 50,3 (1423)
Studienfach interessant) 49,7 (1409)

hoch (Lieblingsfach)

6) Unterstitzung beim  keine Bekannte fur hilfreiche Tipps 50,2 (1421)
Bewerbungsprozess Begkannte 49,8 (1411)
(,Netzwerk”)

7) GrolRe der mittelgroRe Stadt 49,4 (1399)
Hochschulstadt GroRstadt 50,6 (1433)

Quelle: Best Up-Individualdaten (Welle 2), eigene Berechnungen

Die Tabellen A7.1 und A7.2 im Anhang bestdtigen, dass die Korrelationen
zwischen den Vignettendimensionen (Orthogonalitéit) und zwischen zentralen
Merkmalen der Befragten und den Dimensionen (randomisierte Zuweisung)

152 Obwohl das Analysesample im Vergleich zum kompletten Best Up-Sample deut-
lich kleiner ist, wurde jedes Deck ausreichend hiufig bearbeitet (von mindestens 5
Personen) (vgl. Auspurg und Hinz 2015: 58).

153 Hierbei wurde auf eine Passung zwischen Dimension 1 und 7 geachtet. Zum Bei-
spiel wurde fiir die Kombination: sehr weit entfernt und Grof3stadt die Beispiele
Ko6lIn und Miinchen gewdhlt, wiahrend fiir eine mittelgrofe und nahegelegene Stadt
die Beispiele Potsdam und Franfurt/Oder angezeigt wurden.
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minimal sind. Die Balanciertheit der Ausprédgungen kann in Tabelle 7.1 nach-
vollzogen werden.

Wie Abbildung 7.1 verdeutlicht, wurden die Befragten gebeten, fiir jedes
der fiinf Szenarien auf einer 11 Punkte Skala anzugeben, ob sie sich unter den
beschriebenen Umstédnden fiir den beschriebenen Studiengang bewerben wiir-
den. Die Antworten auf diese Frage konstituieren die abhéngige Variable ,,Be-
werbungsintention‘."** Methodische Vergleiche zeigen, dass sich die Ergeb-
nisse zwischen linearen oder ordinalen logistischen Modellen bei &hnlichen
Vignettenskalen kaum unterscheiden (vgl. Auspurg und Hinz 2015: 88), so-
dass hier auf die intuitiveren linearen Modelle zuriickgegriffen wird.

Im Gegensatz zu allen anderen Analyseschritten, in denen der Mehrebe-
nenstruktur der Daten durch Beriicksichtigung von zwei Ebenen (Schiiler/in-
nen und Schulen) Rechnung getragen wird, kommt hier mit den Vignetten eine
dritte Ebene hinzu. In den Analysen wird entsprechend die fehlende Unabhén-
gigkeit der Fehlerterme auf Schiiler/innen und Schulebene einbezogen (Ebene
1: Vignetten, Ebene 2: Schiiler/innen, Ebene 3: Schulen).

7.1.4  Analysesample und Umgang mit fehlenden Werten

In Kapitel 6 wurde das grundlegende Ausgangssample der vorliegenden Arbeit
definiert: Es besteht aus insgesamt 593 Best Up-Teilnehmer/innen, die nicht
die acht zufillig ausgewahlten Informationsinterventions-Schulen besuchten,
die mindestens an Welle 1 und 2 teilnahmen und die in Welle 2 — zu Beginn
des letzten Schuljahres — eine Studienaspiration duflerten. In allen Analyse-
schritten zu Phase 1 wird das Sample — wie bereits in Abschnitt 6.4 angekiin-
digt — zudem auf Befragte beschrinkt, die valide Werte auf den Leistungsindi-
katoren haben, da diese in allen Modellen beriicksichtig werden. Der hieraus
resultierende Ausschluss betrifft nur 8 Befragte (1%). Zudem konnen 23 Be-
fragte (4%) nicht beriicksichtigt werden, die fehlende Angaben auf der abhén-
gigen Variable ,,Studienintention” haben. Da keine ,,weill nicht Kategorie
oder Ahnliches zur Verfiigung stand, kann nicht mit Sicherheit gesagt werden,
ob es sich hierbei um Antwortverweigerung oder einen Ausdruck von Unent-

154 Einige Befragte beantworteten das Vignettenmodul so schnell, dass response sets
wahrscheinlich sind. Als Sensitivitdtscheck wurden daher 31 Befragte ausge-
schlossen, die das Vignettenmodul in weniger als 30 Sekunden bearbeiteten. Die
Ergebnisse unterscheiden sich kaum, sodass im Folgenden auf das grofere Sample
zuriickgegriffen wird. Insgesamt entspricht die durchschnittliche Bearbeitungszeit
(mean: 3,1 min, median: 2,4 min) den von Sauer et al. (2011: 96) berichteten Be-
arbeitungszeiten fiir die ersten fiinf Vignetten dhnlicher Komplexitét.
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schlossenheit/Unsicherheit handelt. Das Ausgangssample fiir die Analysen der
direkten Intentionsfrage basiert somit auf 562 Fllen.!>

In den verschiedenen vorgestellten Analyseschritten fallen zudem weitere
Befragte aus verschiedenen Griinden aus. Der am stdrksten ins Gewicht fal-
lende Ausfallgrund kommt durch fehlende Werte auf den Fachaspirations- und
Fachintentionsvariablen zustande. Zum Beispiel ist zwar fiir alle Befragten im
Ausgangssample bekannt, dass sie eine Studienaspiration haben, jedoch liegt
fiir 62 von ihnen (11%) keine Angabe zur Fachaspiration vor. Erneut ist bei
diesen Variablen unklar, inwiefern dies ein Ausdruck von Antwortverweige-
rung oder Unsicherheit ist. Dass Letzteres zumindest teilweise der Fall ist, wird
dadurch verdeutlicht, dass Befragte, die sich iiber ihre Interessen und Fahig-
keiten unklar sind, seltener eine Fachaspiration nennen (vgl. auch Barone et al.
2016, Schneider und Franke 2014). Die folgenden Analysen beruhen auf voll-
staindigen Fillen (complete cases). Auch wenn ich nicht davon ausgehe, dass
die Ausfille weder mit den abhéngigen noch mit den unabhingigen Variablen
zusammenhdngen (MCAR, missing completely at random), wird von einer Im-
putation fehlender Werte abgesehen (vgl. hierzu etwa Allison 2001). Erstens
ist dies technisch aufgrund der Vielzahl an Kategorien der Fachaspirations-
und Fachintentionsvariable in Kombination mit der Gesamtzahl an Fillen
kaum mdglich. Zweitens gehe ich aufgrund der zumindest teilweise inhaltli-
chen Bedeutung der fehlenden Angabe bei diesen Variablen nicht davon aus,
dass Befragte mit Angabe diejenigen ohne Angaben hier gut reprisentieren.
Drittens sind durch fehlende Werte auf der Fachaspirations/intentionsvariable
auch abhéngige Variablen betroffen (etwa wenn untersucht wird, zu welchem
durchschnittlichen Einkommen die intendierten Studienfécher fithren oder ob
eine Ubereinstimmung von Studienfachaspiration und -intention besteht), von
deren Imputation haufig abgeraten wird (vgl. von Hippel 2007).

Die Einschrankung auf vollstdndige Félle wird fiir die einzelnen Analyse-
schritte separat vorgenommen: Um die statistische Power nicht von vorn her-
ein zu stark einzuschridnken, arbeite ich nicht mit einem einheitlich groen
(sprich: dem kleinsten) Sample. Da Personen mit geduflerter Fachaspiration
sich von solchen ohne unterscheiden (vgl. Tabelle A7.3), wire die Aussage-
kraft aller Ergebnisse somit von vorn herein auf Befragte beschrinkt, die nicht
nur den Wunsch haben zu studieren, sondern diesen Wunsch auch genauer be-
nennen kdnnen. Die Interpretation der Ergebnisse iiber die verschiedenen Ana-
lyseschritte hinweg kann und wird daher nur sehr eingeschrénkt erfolgen.

Um moglichst transparent zu sein und der Leserin/dem Leser die Beurtei-
lung der Ergebnisse zu erleichtern, wird fiir jeden Analyseschritt in Anhangsta-

155 Bei den Auswertungen des FS haben nur 7 Befragte keine der fiinf Vignetten be-
wertet und somit keine Angabe auf der abhéngigen Variable. Auf Personenebene
besteht das Analysesample somit aus 578 Befragten. Auf Vignettenebene liegen
valide Angaben zu 2832 Vignetten vor; 58 Vignetten (2%) wurden nicht bewertet
und kdnnen somit in den Analysen nicht beriicksichtigt werden.

206



belle A7.3 dokumentiert, wie gro3 das Analysesample im Vergleich zum Aus-
gangssample ist, welches die Ausfallgriinde sind und mit welchen Variablen
der Ein- oder Ausschluss aus dem Analysesample signifikant zusammenhéangt.

7.2 Ergebnisse I: Herkunftsunterschiede bei der
Ubersetzung und deren Erklidrungen

7.2.1 Leistung, rationale Abwdgung und soziale/kulturelle
Ressourcen

Zunichst soll gezeigt werden, ob selbst innerhalb der positiv selektierten Grup-
pen der Studienaspirant/innen sozial schwéchere Schiiler/innen (,,Nichtakade-
mikerkinder®) ihre Studienaspiration tatséchlich seltener in eine Studieninten-
tion ibersetzen als ihre Peers aus akademisch gebildeten Elternhdusern
(,,Einakademikerkinder* und ,,Doppelakademikerkinder). Die Beantwortung
dieser Frage stellt den zentralen Ausgangspunkt fiir die folgenden Analysen
dar, in denen es um mogliche Erklarungen fiir diese potentiellen Herkunftsun-
terschiede geht.

Zunichst zeigt sich deskriptiv, dass der Anteil derjenigen Befragten, die
ihre Aspiration in eine genauso hohe Intention iibersetzen, mit insgesamt 90%
sehr hoch ist. Gleichzeitig zeigt sich wie erwartet, dass es hierbei Unterschiede
nach sozialer Herkunft gibt: Wahrend 88% der Nichtakademikerkinder eine
Studienintention dulern, tun dies 97% der Schiiler/innen mit zwei akademisch
gebildeten Eltern. Schiiler/innen aus einem Einakademikerhaushalt ordnen
sich mit 92% in der Mitte ein (vgl. Tabelle 7.3).

Koénnen die gezeigten Herkunftsunterschiede in dieser ,,vorweggenomme-
nen Bildungsentscheidung®™ (Kurz und Paulus 2008: 5490) durch sozialgrup-
penspezifische Schulleistung, Einschidtzungen von Kosten, Nutzen und Er-
folgswahrscheinlichkeiten eines Studiums und die Verfiligbarkeit sozialer und
kultureller Ressourcen erkléart werden? Tabelle 7.3 gibt hierzu einen deskripti-
ven Uberblick. In der zweiten Spalte ist zuniichst die Verteilung der Variablen
im Analysesample dargestellt. Es folgen die Zusammenhénge zwischen den
erkldarenden Variablen und der Bildungsherkunft (mittlere Spalten, Spaltenpro-
zente) und der abhéngigen Variable Studienintention (letzte Spalte, Zeilenpro-
zente).!® Zum Beispiel befinden sich 42,9% der Doppelakademikerkinder im

156 In Tabelle 7.3 ist das Sample bereits auf Schiiler/innen beschrinkt, die keine feh-
lenden Werte auf den erkldrenden Variablen haben (N: 518). Die Herkunftsdiffe-
renz beziiglich der abhéngigen Variable ist im groeren Ausgangssample (N: 562)
praktisch identisch. Zudem zeigt sich, dass der Ausfall aus dem Analysesample
nicht mit den Auspragungen der abhéngigen Variable zusammenhéngt (Studienin-
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oberen Leistungsquartil beziiglich ihrer Deutschnote, wihrend dies nur fiir
26,3% der Nichtakademikerkinder der Fall ist. Es bestehen also trotz vorgela-
gerter Selektionsprozesse deutliche Leistungsunterschiede zwischen den Her-
kunftsgruppen. Gleichzeitig haben 95,5% der sehr guten Deutschschiiler/innen
eine Studienintention, jedoch ,,nur 86,7% der schlechteren.

Insgesamt zeigt sich, dass die aufgefiihrten unabhéngigen Variablen mit
der abhédngigen Variable Studienintention zwar mehr oder weniger stark, je-
doch ausnahmslos in die erwartete Richtung zusammenhéngen. Mit Blick auf
die RC-Indikatoren zeigen sich ebenfalls deutliche Herkunftsunterschiede:
Akademikerkinder schitzen ihre Erfolgswahrscheinlichkeit hoher und die fi-
nanzielle Belastung durch ein Studium geringer ein. Weniger eindeutig ist das
Muster beziiglich der erwarteten Aussichten auf einen angesehenen Job. So
bringen Doppelakademikerkinder einen angesehenen Job etwas seltener mit
einem Studium in Verbindung als die beiden Vergleichsgruppen.'>” Neben der
Ertragseinschétzung verschiedener Bildungswege sollte aus RC-Perspektive
auch relevant sein, als wie wichtig diese Ertrige eingeschétzt werden. Hier
zeigt sich, dass Nichtakademikerkinder sowohl ein hohes Einkommen als auch
einen angesehenen Job seltener als unwichtig fiir ihre Berufswahl bewerten als
Akademikerkinder (Einkommen: 11% (UniO) — 13% (Unil)— 18% (Uni2),
Ansehen: 28% — 33% — 46%). Mit der Studienintention héngen beide Variab-
len nicht zusammen (Ergebnisse nicht ausgewiesen). Dies spiegelt die zuvor
zitierten Befunde wider (Abschnitt 5.4.2), dass Schiiler/innen aus sozial
schwécheren Familien Einkommensertragen einen ebenso groflen oder grofie-
ren Stellenwert zuweisen als ihre sozial privilegierten Peers.

Deutliche (und theoriekonforme) Herkunftsunterschiede zeigen sich auch
hinsichtlich der Indikatoren fiir soziale und kulturelle Ressourcen. Besonders
augenscheinlich ist dies mit Blick auf die Studienerfahrung in der Verwandt-
schaft, die verbreitete Studiennormen, Informations- und Unterstiitzungsmdog-
lichkeiten im weiteren sozialen Netzwerk widerspiegeln. Mit der Studieninten-
tion scheint diese Variable hingegen nicht stark assoziiert zu sein. Der ge-

tention Ausfall: 88,6%, Studienintention kein Ausfall: 90,3%, n.s.). Ist dies der
Fall, bietet listwise deletion valide Schitzungen von Zusammenhéngen in multip-
len Regressionsmodellen (vgl. Allison 2014a). Anfilliger fiir eine Verletzung der
MCAR-Annahme sind hingegen Anteilswerte, sodass bei der Interpretation der de-
skriptiven Statistiken groflere Zuriickhaltung geboten ist (ebd.).

157 Der Wert von sozialem Status, der sich stidrker noch in der zweiten Dimension
(angesehener Job) widerspiegelt, sollte jedoch laut RC-Ansitzen absolut gesechen
sozial ungleich verteilt sein, sodass die Ergebnisse zunichst erstaunen. Dies konnte
neben sozial erwiinschtem Antwortverhalten (,,Status ist mir nicht wichtig®) ein
Anzeichen dafiir sein, dass sozial privilegierte Schiiler/innen den Nutzen eines Stu-
diums stirker aus anderen, moglicherweise eher kulturellen Ertragsdimensionen
ziehen (vgl. Davies und Guppy 1997, van de Werthorst 2001). Zudem bedeutet die
Verteilung dieser Variablen nicht, dass soziale Reproduktion tiber Einkommen und
berufliches Ansehen nicht dennoch stattfinden wird.

208



ringste Herkunftsunterschied (5 Prozentpunkte) zeigt sich bei den wahrgenom-
menen Studienaspirationen der Eltern, die in allen Herkunftsgruppen bei iiber
80% liegt.!8

Tab. 7.3: Verteilung der erklarenden Variablen nach sozialer Herkunft (Spaltenprozente) und Studien-
intention (Zeilenprozente)

Total Uni0 Uni1 Uni2 Intention
N: 518 N: 316 N: 111 N: 91 N: 468

Soziale Herkunft

Uni0 61 - - - 88
Uni1 21,4 - - - 91,9
Uni2 17,6 - - - 96,7

Leistungsindikatoren

Note Deutsch (2.KH)

Oberes Quartil (+) 30,3 26,3 31,5 42,9 95,5
Mitte 43,6 43,3 41,5 47,2 88,9
Unteres Quartil (-) 26,1 30,4 27 9,9 86,7
Note Mathe (2.KH)

Oberes Quartil (+) 37,8 37,3 34,2 43,9 92,9
Mitte 34 32,9 37,9 33 89,8
Unteres Quartil (-) 28,2 29,8 27,9 23,1 87,7

Rational Choice

Wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit

(Sehr) unwahrscheinlich 30,9 34,8 27 22 79,4
Wahrscheinlich 50,4 50 55,9 45 93,5
Sehr wahrscheinlich 18,7 15,2 17,1 33 100
Kostenerwartung: Wie schwer féllt Studienfinanzierung

(Sehr) schwer 37,9 46,2 28,8 19,8 85,7
Weder noch 32,6 33,5 30,6 31,9 94,7
(Sehr) leicht 29,5 20,3 40,6 48,3 91,5
Ertragserwartung: Aussicht auf hohes Einkommen durch Studium

Schlecht/mittel 17,6 16,5 20,7 17,6 82,4
Gut 58,9 61,4 58,6 50,5 90,8
Sehr gut 23,5 22,1 20,7 31,9 95,1

158 Ein Grund hierfiir liegt im hohen Anteil an Schiiler/innen mit Migrationshinter-
grund, deren Eltern héufig selbst nicht studiert haben, sich aber gleichzeitig ein
Studium fiir ihre Kinder wiinschen (vgl. Becker 2010).
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Total Uni0 Uni1 Uni2 Intention
N: 518 N: 316 N: 111 N: 91 N: 468

Ertragserwartung: Aussicht auf angesehenen Job durch Studium

Schlecht/mittel 17,6 14,6 20,7 24,2 87,9
Gut 55 57,9 49,6 51,6 89,8
Sehr gut 27,4 27,5 29,7 24,2 93

Soziale und kulturelle Ressourcen

Wahrgenommene Studienaspiration Eltern

Ja 83 81,7 83,8 86,8 92,1
Nein 17 18,3 16,2 13,2 81,8
Freunde mit Studienaspiration

Bis zu 50% 42,5 48,7 34,2 30,8 85,9
Mehr als die Halfte 57,5 51,3 65,8 69,2 93,6
Studienerfahrung in Verwandtschaft

(Fast) keine 32,2 453 18,9 3,3 88,6
Bis zu 50% 42,1 46,2 41,4 28,6 90,4
Mehr als die Halfte 25,7 8,5 39,7 68,1 92,5
Unterstitzung bei Studienbewerbung

Sehr/eher unwahrscheinlich 1,2 13,3 6,3 9,9 86,2
Eher wahrscheinlich 26,6 28,2 29,7 17,6 89,9
Sehr wahrscheinlich 62,2 58,5 64 72,5 91,3

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

Die (weitestgehend) erwarteten Zusammenhinge zwischen den erkldrenden
Variablen und sozialer Herkunft auf der einen und der abhingigen Variable
Studienintention auf der anderen Seite sprechen zunéchst fiir eine mogliche
Mediation der Herkunftsdifferenz. Im Folgenden wird dies mithilfe multivari-
ater Modelle gepriift. Hierfiir werden dem Basismodell (Bildungsherkunft und
Kontrollvariablen, M1) sukzessive die drei Indikatorenblocke hinzugefiigt:
Modell 2 enthélt zusitzlich die Leistungsvariablen, denen in den Modellen 3
und 4 weitere RC-Indikatoren bzw. die Indikatoren fiir soziale und kulturelle
Ressourcen hinzugefiigt werden. Im letzten Modell (M5) sind schlieBlich alle
Variablen enthalten. Abbildung 7.2 zeigt den geschédtzten Prozentpunkteunter-
schied (Discrete Changes) in der Intentionswahrscheinlichkeit zwischen
Nichtakademikerkindern (Referenzkategorie) und den beiden anderen Her-
kunftsgruppen iiber die verschiedenen Modellspezifikationen hinweg. In An-
hangstabelle A7.4 finden sich vollstindige Informationen zu allen Modellen.
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Abb. 7.2: Intentionswahrscheinlichkeit: Veranderung sozialer Herkunftsunterschiede Uber verschie-
dene Modellspezifikationen (90%-Cl)

Uni1+ L

»

Uni2- =

»

T T T
0 .02 .04 .06 .08 1 A2 14
Discrete Change (Ref.: Uni0)

e M1 M2 = M3 A M4 x M5

M1: Basismodell: soziale Herkunft + zentrale Kontrollvariablen

M2: + Leistungsindikatoren (HB1/1)

M3: + Leistungsindikatoren + RC (HB2/1)

M4: + Leistungsindikatoren + soziale und kulturelle Ressourcen (HB3/I)

M5: vollstandiges Modell: alle Kovariate

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen, ausfiihrliche Darstellung der Modelle: Tabelle
A7.4

Logistische random-intercept Modelle, ausgewiesen: DC mit 90%-ClI (alle weiteren Variablen gehen
wie beobachtet in die Berechnung ein)

Das Hinzufiigen der erkldrenden Variablen zum Basismodell scheint insge-
samt die Herkunftsdifferenz von circa 8 Prozentpunkten zwischen Nichtaka-
demikerkindern und Doppelakademikerkindern nur geringfiigig zu dndern
(vgl. Abbildung 7.2). Wéhrend die Herkunftsdifferenz bei Berlicksichtigung
der Leistungs- und RC-Indikatoren zunéchst leicht sinkt (von 8,4 Prozentpunk-
ten auf 8 und 7,5), steigt sie nach Einschluss der Ressourcenindikatoren und
insbesondere im vollen Modell wieder an (auf 8,3 und 9 Prozentpunkte). Wei-
tere, hier nicht prasentierte Analysen zeigen, dass insbesondere die Variablen
,Studienerfahrung in Verwandtschaft sowie ,,Unterstiitzung bei Studienbe-
werbung® als Suppressorvariablen fungieren und so fiir die geringe Erkla-
rungskraft der Ressourcenvariablen verantwortlich sind. Werden diese nicht
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beriicksichtigt, sinkt die Herkunftsdifferenz zwischen Befragten mit zwei und
ohne akademisch gebildete Eltern in Modell 4 auf 6,8 Prozentpunkte (von 8,3).
Es scheint hier also vor allem die normative Dimension sozialer und kultureller
Ressourcen in Form von Erwartungshaltung und Rollenvorbildern im engeren
sozialen Netzwerk zu sein, die Herkunftsdifferenzen zumindest tendenziell
vermitteln.

Fiir einen stringenten Test der Mediationshypothesen sollten die Koeffi-
zienten nicht nur ,,per Augenschein“ (Auspurg und Hinz 2011b: 67) iiber ver-
schiedene Modelle verglichen werden, sondern der Unterschied auch auf Sig-
nifikanz getestet werden (vgl. auch Gelman und Stern 2006). Im vorliegenden
Fall verweist jedoch bereits der Augenschein aufgrund der extremen Uberlap-
pung der Konfidenzintervalle darauf, dass die Unterschiede zwischen den
Punktschétzern nicht nur gering, sondern sehr wahrscheinlich auch nicht sig-
nifikant sind.!%

Zuletzt soll in Tabelle 7.4 das vollstaindige Modell kurz besprochen wer-
den, aus dem hervorgeht, ob die erklidrenden Variablen mit der Ubersetzungs-
wahrscheinlichkeit von Aspirationen in Intentionen zusammenhéngen. Neben
der Bildungsherkunft, der Erwartung eines hohen Einkommens sowie der
wahrgenommenen Aspiration der Eltern ist es vor allem die wahrgenommene
Erfolgswahrscheinlichkeit, die positiv mit der Studienintention assoziiert ist.
Zudem héngt die mittlere Kostenkategorie (im Vergleich zu sehr hohen wahr-
genommenen Kosten) positiv mit der Studienintention zusammen. Gleiches
gilt erstaunlicherweise nicht fiir als gering eingeschitzte Kosten. Die Schul-
leistung hat hingegen keinen deutlichen (und sicheren) Einfluss.

159 Bestitigt wird dies mithilfe des in Stata implementierten Tests fiir “seemingly un-
related estimates* (suest), der auch fiir Vergleiche zwischen Modellen, die auf den-
selben Daten beruhen, geeignet ist. Da dieser nicht mit den hier verwendeten Mo-
dellen kompatibel ist, wurden lineare Wahrscheinlichkeitsmodelle mit cluster-ro-
busten Standardfehlern spezifiziert. (Da die Intraklassenkorrelation (Rho, vgl. Ta-
belle A7.4) extrem klein ist, sollte ein Wechsel von GLMM auf Modelle mit clus-
ter-robusten Standardfehlern hier trotz der geringen Anzahl an Clustern kein Prob-
lem darstellen.) Der Test bestitigt den Eindruck, dass sich die Herkunftseftekte
nicht zwischen den verschiedenen Modellspezifikationen unterscheiden.
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Tab. 7.4: Ubersetzungswahrscheinlichkeit von Studienaspirationen in -intentionen: multivariate Ergeb-

nisse

M5

Soziale Herkunft Ref.: Uni0

Uni1 0,052 (0,032)
Uni2 0,090*** (0,031)
Leistungsindikatoren

Note Deutsch 2. KH Ref.: unteres Quartil

Mitte -0,004 (0,035)
Oberes Quartil 0,053 (0,035)

Note Mathe 2. KH Ref.: unteres Quartil
Mitte

Oberes Quartil

Grundfahigkeiten (z-standardisiert)
Figural

Verbal

0,001 (0,033)
0,016 (0,035)

-0,035** (0,015)
0,003 (0,015)

Rational Choice
Erfolgswahrscheinlichkeit* Ref.: (sehr) unwahrscheinlich — teils/teils
(Sehr) wahrscheinlich

Kostenerwartung: Wie schwer féllt Studienfinanzierung Ref.: (sehr) schwer

Weder noch
(Sehr) leicht

Ertragserwartung: hohes Einkommen durch Studium Ref.: schlecht/mittel

Gut
Sehr gut

Ertragserwartung: angesehener Job durch Studium Ref.: schlecht/mittel

Gut
Sehr gut

0,114*** (0,033)

0,063** (0,029)
-0,001 (0,037)

0,056 (0,040)
0,087* (0,044)

-0,003 (0,033)
0,008 (0,039)

Soziale und kulturelle Ressourcen
Freunde mit Studienaspiration: mehr als die Halfte

0,042 (0,027)

Wahrgenommene Studienaspiration Eltern 0,072* (0,037)
Studienerfahrung in Verwandtschaft Ref.: (fast) keine

Bis zu 50% -0,014 (0,026)
Mehr als 50% -0,065 (0,048)
Unterstiitzung bei Studienbewerbung Ref.: eher/sehr unwahrscheinlich

Eher wahrscheinlich 0,023 (0,040)
Sehr wahrscheinlich 0,004 (0,038)
Pseudo-R? (Maddala) 0,09

Rho 0,02

N Befragte/Schulen 518/19

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

logistisches random-intercept Modell, AME/DC (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1
zuséatzlich enthalten: Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Geschlecht und Schultyp)

*Fir die multivariaten Modelle wurden die Kategorien ,teils/teils* und ,sehr wahrscheinlich” der Vari-
able Erfolgswahrscheinlichkeit zusammengefasst, da ,sehr wahrscheinlich“ das Outcome perfekt vor-

hersagt (siehe Tabelle 7.3).

213



Insgesamt haben die Ergebnisse verdeutlicht, dass zwar die meisten Studien-
aspirant/innen auch Studienintentionen dufBlern, hierbei jedoch gleichzeitig
Herkunftsunterschiede — insbesondere zwischen Nichtakademikerkindern und
Doppelakademikerkindern — bestehen (HA/I).

Das Hinzufiigen der Leistungsindikatoren reduziert den Herkunftseffekt
kaum. Im Falle der RC-Indikatoren (und auch der Aspirationen von Eltern und
Freunden) reduziert dieser sich zwar geringfiigig, doch kann ein tatséchlicher
Unterschied zwischen den Modellspezifikationen nicht préazise geschatzt und
somit nicht sicher festgestellt werden. Insgesamt finden die Hypothesen des
Blocks B, die von einer Mediation des Herkunftseffektes durch Schulleistung
(HB1/1), RC-Indikatoren (HB2/I) und soziales und kulturelles Kapital (HB3/I)
ausgingen, in dieser ersten Phase also kaum Unterstiitzung. Selbst bei gleicher
Leistung, gleicher Einschitzung von Kosten, Nutzen und Erfolgswahrschein-
lichkeit eines Studiums und gleicher Ausstattung an kulturellen und sozialen
Ressourcen sind hier also Herkunftsunterschiede beziiglich der Ubersetzung
von Studienaspirationen in Studienintentionen zu verzeichnen. Erklarungen
fiir diese sehr robusten Herkunftsunterschiede miissen also an anderer Stelle
gesucht werden.

Wie bereits in Kapitel 5 angedeutet, wire theoretisch auch denkbar, dass
die erkldrenden Variablen den Einfluss sozialer Herkunft moderieren. Auf-
grund der sehr schiefen Verteilung der abhidngigen Variable und der teilweise
sehr geringen Zellbesetzung ist die Berechnung kategorialer Interaktionen
nicht moglich oder sinnvoll, da die Schitzungen zum Teil auf Fallzahlen im
unteren einstelligen Bereich beruhen wiirden.

7.2.2  Institutionelle Opportunitditen und Barrieren

Im Folgenden wird getestet, ob institutionelle Hiirden (und deren Wahrneh-
mung) mit der Ubersetzungswahrscheinlichkeit von Studienaspirationen in
-intentionen zusammenhéngen. Hier steht zunéchst die durchschnittliche Zu-
gangsbeschrankung und Selektivitit des angestrebten Studienfaches im Mit-
telpunkt und die Frage, ob diese sozialgruppenspezifisch auf eine mogliche
,Umentscheidung* (d.h. auf die Intentionswahrscheinlichkeit) oder eine ,,Um-
ortientierung* (d.h. auf die Ubereinstimmung zwischen angestrebtem und in-
tendiertem Fach) wirkt. Hier ist zu beachten, dass nur {iber Befragte Aussagen
getroffen werden konnen, fiir die eine Angabe zu ihrer Fachaspiration vorliegt,
die ihre Wiinsche also bereits konkretisiert haben.

Im Anschluss daran wird mithilfe des FS der sozialgruppenspezifische
Einfluss weiterer institutionelle Hiirden und Opportunititen (geographische
Distanz, komplexe Auswahlverfahren, Informationen und Reputation) unter-
sucht.
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,Umentscheidung*: Zugangshiirden und Intentionswahrscheinlichkeit

Wie mehrfach verdeutlicht wurde, variieren Zugangshiirden im deutschen
Kontext stark iiber verschiedene Studienfiacher. In Abschnitt 5.4.3 wurde die
Annahme formuliert, dass Schiiler/innen diese antizipieren und einbezichen,
wenn sie ihre idealistische Aspiration in eine realistische Intention iibersetzen
und dass sozial schwéchere Schiiler/innen hiervon stirker abgeschreckt wer-
den kénnten (HC2/T).

Tabelle 7.5 liefert deskriptive Informationen zu den in Abschnitt 6.3 vor-
gestellten Variablen zur durchschnittlichen Zugangsbeschrinkung und Selek-
tivitdt der Studienfdcher, die die Befragten anstreben (fiir detaillierte Informa-
tionen differenziert nach sozialer Herkunft und den Auspragungen der abhén-
gigen Variable siche Anhangstabelle A7.5). Zum Beispiel streben die Befrag-
ten im Durchschnitt Facher an, in denen 76,1% der angebotenen Studiengénge
(in den Rekrutierungsdaten) zulassungsbeschrénkt sind und in denen im Vor-
jahr im Durchschnitt eine Abiturnote von 1,9 benétigt wurde, um iiber die Abi-
turbestenquote zugelassen zu werden.

Tab. 7.5: Durchschnittliche Zugangshirden des angestrebten Studienfaches: Deskriptive Information

Mean SD Min-Max
Zulassungsbeschrankung (%) 76,1 15,8 33,3-100
Eignungsfeststellung (%) 28,4 20,9 75-79.2
Zulassungsbeschrankung oder Eignungsfeststellung (%) 86,3 10,6 70,1-100
DN (durchschnittliche Auswahligrenze) 1,9 0,4 1,2-23
DN inkl. ,alle zugelassen* 2,2 0,5 1,2-28
DN inkl. ,alle zugelassen* + zulassungsfrei 2,7 0,6 1,5-3,6

Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen, N: 500

Bivariat zeigen sich zunichst kaum Unterschiede beziiglich der Durchschnitt-
werte dieser Variablen, weder zwischen Schiiler/innen mit und ohne Intention
noch zwischen den Herkunftsgruppen (vgl. Tabelle A7.5). Letzteres bedeutet,
dass Schiiler/innen unterschiedlicher sozialer Herkunft im Durchschnitt sehr
dhnlich selektive und beschriinkte Ficher anstreben.!®® Multivariat bestiitigt
sich, dass keine der Zugangshiirden mit der Intentionswahrscheinlichkeit zu-

160 Der einzig nennenswerte Herkunftsunterschied kann beziiglich des Anteils an Stu-
diengidngen mit Eignungsfeststellungsverfahren im angestrebten Fach beobachtet
werden: Befragte aus nichtakademisch gebildeten Elternhdusern scheinen im
Durchschnitt eher Studiengéinge mit einem etwas hoheren Anteil an Eignungsfest-
stellungsverfahren studieren zu wollen (30%) als Befragte aus einem Doppelaka-
demikerhaushalt (25%, Unil: 28%).
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sammenhéngt. Zudem zeigt sich erneut eine {iber die Modelle stabile Her-
kunftsdifferenz (Tabelle 7.6).'6!

Trotz fehlenden generellen Zusammenhangs konnen Zugangshiirden —
wie in Hypothese HC2/I angenommen — mit der sozialen Herkunft interagie-
ren, d.h. als mehr oder weniger stark einschrinkend wahrgenommen werden.
Dass dies in der Tendenz tatsdchlich der Fall ist, zeigt Abbildung 7.3. Die Plots
basieren auf den in Tabelle 7.6 prasentierten Modellen, denen zusétzlich ein
Interaktionsterm zwischen der Bildungsherkunft und der jeweiligen Zugangs-
hiirde hinzugefiigt wurde. Dargestellt sind die vorhergesagten Wahrscheinlich-
keiten der Ubersetzung einer Studienaspiration in eine Studienintention fiir die
drei Herkunftsgruppen an unterschiedlichen Werten der Zugangshiirden. Oben
links zeigt sich, dass die Intentionswahrscheinlichkeit fiir Akademikerkinder
kaum mit der durchschnittlichen Zulassungsbeschrinkung ihres angestrebten
Faches variiert, wiahrend sie fiir Nichtakademikerkinder sinkt, wenn die durch-
schnittliche Zulassungsbeschrinkung steigt. Gleiches gilt nicht fiir den Anteil
an Eignungsfeststellungsverfahren: Dieser scheint in der Tendenz minimal po-
sitiv (jedoch nicht signifikant'®?) mit der Intentionswahrscheinlichkeit aller
Herkunftsgruppen zusammenzuhéngen, geringfiigig stirker jedoch fiir Akade-
mikerkinder. Zusammengenommen spiegelt sich dies im deutlich differentiel-
len Zusammenhang zwischen der ,,durchschnittlichen Zulassungsbeschrin-
kung oder Eignungsfeststellungsverfahren* und der Intentionswahrscheinlich-
keit im oberen rechten Teil von Abbildung 7.3 wider.

161 Im Gegensatz zu den Analysen in Abschnitt 7.2.1 kdnnen hier Befragte ohne ge-
nannte Fachaspiration nicht beriicksichtigt werden (vgl. Tab. A7.3 fiir hierdurch
entstehende Selektivititen). Dieser angepasste Samplezuschnitt (und nicht das
Hinzufiigen der Zugangshiirden-Variablen) ist der Grund fiir den leichten Anstieg
(und die Signifikanz) des Unterschieds zwischen Einakademikerkindern und
Nichtakademikerkindern.

162 Getestet wurde hierfiir nicht nur der Gesamteinfluss der Zugangshiirden-Variablen
(Tabelle 7.6), sondern auch, ob die Steigungen der einzelnen Herkunftsgruppen in
Abbildung 7.3 sich signifikant von Null unterscheiden (vgl. Mitchell 2012).
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Tab. 7.6: Intentionswahrscheinlichkeit: soziale Herkunft und Zugangsbarrieren des angestrebten Stu-
dienfaches

M1 M2 M3 M4 M5 Mé

Soziale Herkunft (Ref. Uni0)

Unif 0,067** 0,068 0,066** 0,067** 0,067  0,067**
(0,028) (0,028) (0,028) (0,028) (0,028)  (0,028)

Uni2 0,082*** 0,083 0,081 0,082 0,083**  0,082***
(0,029) (0,029) (0,029) (0,029) (0,029)  (0,029)

Durchschnittliche Zugangsbeschréankung/Selektivitét

Zulassungs- -0,0006
beschrénkung (0,0008)
Eignungsfeststellung 0,0005

(0,0006)
Zulassungs- -0,0007
beschrankung oder (0,001)
Eignungsfeststellung
DN 0,023

(0,035)

DN inkl. ,alle 0,024
zugelassen*” (0,025)
DN inkl. ,alle 0,02
zugelassen” + (0,02)
zulassungsfrei

Rho 0,10 0,10 0,10 0,10 0,10 0,10
BIC 379,68 379,79 380,05 379,93 379,48 379,34
AIC 316,46 316,57 316,83 316,71 316,27 316,12
R? (Maddala) 0,035 0,034 0,034 0,034 0,035 0,035
N Befragte/Schulen ~ 500/19 500/19 500/19 500/19 500/19 500/19

Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen

logistisches random-intercept Modell, AME/DC (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1

In allen Modellen enthalten: Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Ge-
schlecht und Schultyp)

Ein dhnliches Bild vermitteln die Variablen zur Selektivitit des angestrebten
Studienfaches. Hier ist zu beachten, dass die x-Achse entgegengesetzt zu der
oberen Reihe verlduft. Links sind die sehr selektiven Studiengénge abgetragen,
fiir die im Vorjahr im Durchschnitt ein einser Abitur notig war, um tiiber die
Abiturbestenquote zugelassen zu werden. Zur Erinnerung: Im mittleren und
rechten Teil der Abbildung wurde zulassungsbeschriankten Studiengéngen, fiir
die alle Bewerber/innen zugelassen wurden, und zuséitzlich zulassungsfreien
Studiengéngen der Wert 4,0 (Abitur bestanden) zugewiesen, sodass die Vari-
ablen hohere Werte annehmen und der Range grofer wird. Wahrend am sehr
selektiven Ende ein deutlicher Herkunftsunterschied von fast 20 Prozentpunk-
ten geschétzt wird, ist dieser am anderen Ende der Selektivititsachse weitest-
gehend verschwunden.
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Die Konfidenzintervalle in Abbildung 7.3 geben zwar einen Eindruck von
der Prézision der Schétzung an den verschiedenen Werten der Zugangshiirden-
Variablen, jedoch kann auf Grundlage sichtbarer Uberschneidungen nicht
abgeleitet werden, dass der Unterschied zwischen den Herkunftsgruppen nicht
signifikant ist. Dies wurde separat getestet, erstens durch Betrachtung der
Interaktionsterme in den logistischen random intercept Modellen, auf denen
die Plots basieren. Diese erreichen meist keines der standardméBig ausgewie-
senen Signifikanzniveaus (nur der Einfluss der Variable ,,Zulassungsbeschrin-
kung oder Eignungsfeststellung® variiert signifikant zwischen Uni0 und Uni2,
p: 0,081; nicht ausgewiesen).

Abb. 7.3: Vorhergesagte Intentionswahrscheinlichkeit (90%-Cl) nach Zugangshiirden des angestreb-
ten Faches und sozialer Herkunft
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Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen
Logistische random-intercept Modelle (Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen jeweils bei ihrem
Mittelwert).

An bestimmten Werten der Variablen zur Messung der Zulassungsbeschrén-
kung/Selektivitit des angestrebten Faches kann sich die Intentionswahrschein-
lichkeit von Befragten unterschiedlicher sozialer Herkunft dennoch signifikant
unterscheiden. Daher wird zweitens der ,,Kontrast“ in der Intentionswahr-
scheinlichkeit zwischen Befragten aus Doppel-/Einakademikerhaushalten und
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Befragten aus Nichtakademikerhaushalten mithilfe eines Wald-Tests auf Sig-
nifikanz gepriift und in Abbildung 7.4 visualisiert (vgl. Mitchell 2012). Schnei-
det das Konfidenzintervall die Null-Linie, ist der Unterschied nicht auf dem
10%-Niveau signifikant. Zum Beispiel erreichen die Unterschiede von etwa 6
bis etwa 11 Prozentpunkten zwischen den Kategorien Uni0 und Uni2 ab einer
durchschnittlichen Zulassungsbeschréankung von etwa 70% statistische Signi-
fikanz.

Insgesamt zeigt sich, dass die Unterschiede zwischen den Herkunftsgrup-
pen im oberen und oft auch mittleren Beschrankungs-/Selektivitétsbereich sig-
nifikant und durchaus substantiell sind, mit sinkender Selektivitét jedoch so-
wohl an Substanz als auch Signifikanz einbiilen. Wie sich bereits angedeutet
hat, féllt nur der Anteil an Studiengéngen mit Eignungsfeststellungsverfahren
aus diesem Muster. Insgesamt deuten die Ergebnisse in Richtung von HC2/I,
die von einem differentiellen Einfluss antizipierter Zulassungshiirden ausgeht:
Waihrend sie deutliche Hiirden fiir Nichtakademikerkinder darzustellen schei-
nen, scheinen Akademikerkinder zumindest in dieser ersten Phase kaum von
Zugangsbarrieren beeinflusst zu sein.

Abb. 7.4: Herkunftsunterschiede in der vorhergesagten Intentionswahrscheinlichkeit an unterschiedli-
chen Werten der Zugangshirden des angestrebten Faches (90%-Cl)
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Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen
Logistische random-intercept Modelle (Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen jeweils bei ihrem
Mittelwert). Graues Konfidenzintervall: Uni1 vs. UniO, schwarzes Konfidenzintervall: Uni2 vs. UniO
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,Umorientierung®: Zugangshiirden und die Wahrscheinlichkeit
iibereinstimmender Studienfachaspirationen und -intention

Neben dieser ,,Umentscheidung® zwischen Studienaspiration und Studienin-
tention, die fiir Nichtakademikerkinder stirker mit den wahrgenommenen Zu-
gangshiirden zu ihrem angestrebten Fach zusammenzuhéngen scheint als fiir
Akademikerkinder, wurde zudem angenommen, dass diese Zugangshiirden
auch zu einer ,,Umorientierung innerhalb tertidrer Bildung fiihren kdnnen
(HC3/1). Die folgenden Analysen sind damit konditional und beschrénken sich
auf Befragte, die ihre Studienaspiration zundchst generell in eine Studien-
intention iibersetzten.

Deskriptiv zeigt sich, dass die Ubersetzung von Fachwiinschen in ent-
sprechende Fachintentionen zwar etwas geringer als die zuvor berichtete Uber-
setzung einer generellen Studienaspiration in eine Studienintention (90%) ist,
doch ist auch die fachliche Ubereinstimmung mit insgesamt 79% hoch.

Auch hier zeigt sich eine Herkunftsdifferenz zwischen den beiden
extremen Herkunftsgruppen (UniO: 78% vs. Uni2: 84%), die allerdings etwas
geringer ausfillt und statistisch nicht sigifikant ist (p: 0,266). Schiiler/innen
aus Einakademikerhaushalten liegen in diesem Fall nicht in der Mitte, sondern
mit 77% sehr nah an der Gruppe der Nichtakademikerkinder. Weiterhin deutet
sich deskriptiv bereits an, dass die durchschnittliche Zulassungsbeschrankung
sowie Selektivitit leicht negativ mit der Ubersetzungswahrscheinlichkeit von
Fachaspirationen in Fachintentionen zusammenhéngt (vgl. Anhangstabelle
A7.5).16

Diese deskriptiven Befunde spiegeln sich auch in den multivariaten Mo-
dellen wieder (Tabelle 7.7). Zum einen zeigen sich weder substantielle noch
signifikante Herkunftsunterschiede. Zum anderen zeigt sich die ,,Umorientie-
rungswirkung® (der meisten) Zugangshiirden, auch nach Kontrolle der Leis-
tungsindikatoren und weiterer Variablen. So verringert sich die Wahrschein-
lichkeit einer fachlichen Ubereinstimmung um 0,3 Prozentpunkte, wenn der
Anteil zulassungsbeschrénkter Studiengénge im angestrebten Fach um 1%
steigt.'®* Sinkt die durchschnittliche Selektivitit des angestrebten Faches um

163 Zum Beispiel streben Befragte mit Ubereinstimmung im Durchschnitt Ficher an,
die insgesamt weniger selektiv sind (DN: 2,8), als Befragte ohne Ubereinstimmung
(DN: 2,4). Aus dieser Logik heraus fillt der Anteil an Eignungsfeststellungs-
verfahren im angestrebten Fach, der positiv mit der Ubereinstimmung zwischen
fachlicher Aspiration und Intention assoziiert zu sein scheint (vgl. Tabelle A7.5).

164 Geht man von einem linearen Zusammenhang aus, sind dies fast 10 Prozentpunkte
bei einem Anstieg der durchschnittlichen Zulassungsbeschrankung um 30%. Ne-
ben dem linearen Zusammenhang wurden auch andere Spezifikationen getestet,
die allerdings die Modellgiite nicht verbesserten.
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einen Notenpunkt (etwa von 1 auf 2), dann steigt die Wahrscheinlichkeit einer
Ubereinstimmung um 26 Prozentpunkte. '3

Tab. 7.7: Wahrscheinlichkeit der Ubereinstimmung zwischen Studienfachaspiration und -intention: so-
ziale Herkunft und Zugangsbarrieren des angestrebten Studienfaches

M1 M2 M3 M4 M5 Mé

Soziale Herkunft (Ref. UniO)

Unit -0,031 0,024 -0,033 0,019 0,013 0,018
(0,053) (0,053) (0,054) (0,052) (0,051) (0,052)

Uni2 0.0304 0,042 0,028 0,056 0,057 0,049
(0.0536) (0,052) (0,054) (0,05) (0,05) (0,05)

Durchschnittliche Zugangsbeschréankung/Selektivitat

Zulassungsbeschrankung  -0,003*

(0,001)
Eignungsfeststellung 0,003***
(0,001)
Zulassungsbeschrankung -0,003
oder Eignungsfeststellung (0,002)
DN 0,260***
(0,05)
DN, inkl. ,alle zugelassen* 0,193***
(0,037)
DN, inkl. ,alle zugelassen* + 0,143***
zulassungsfrei (0,03)
Rho 0 0 0 0 0 0
BIC 483,8 477,29 485 462,82 461,18 464,89
AIC 423,66 417,16 424,86 402,68 401,05 404,75
R? (Maddala) 0,05 0,06 0,05 0,09 0,09 0,09
N Befragte/Schulen 407/19 407/19 407/19 407/19 407/19 407/19

Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen

logistisches random-intercept Modell, AME/DC (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1

In alle Modellen enthalten: Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Ge-
schlecht und Schultyp)

Auch hier zeigt sich der zunéchst eher unintuitive Zusammenhang zwischen
Eignungsfeststellungsverfahren und der abhdngigen Variable: Die Wahr-
scheinlichkeit einer Ubereinstimmung zwischen Fachaspiration und -intention

165 Neben den untransformierten Werten wurden die Berechnungen auch mit z-stan-
dardisierten Variablen fiir die Zugangshiirden vorgenommen. Entsprechend zeigt
sich, dass die Abnahme der Effektstéirke iiber die Selektivitdtsvariablen der unter-
schiedlichen Skalierung geschuldet ist. Tatséchlich unterscheiden sich die z-stan-
dardisierten Koeffizienten nur sehr geringfiigig. Zudem wird ersichtlich, dass die
Selektivitdtsvariablen mit der abhingigen Variable etwas stirker positiv zusam-
menhéngen: So liegt der standardisierte Koeftizient fiir Zulassungsbeschrankun-
gen bei 0,04, fiir Eignungsfeststellungsverfahren bei -0,07 und fiir die Auswahl-
grenzen (DN) bei 0,09.
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steigt mit steigendem Anteil an Studiengéngen mit Eignungsfeststellungsver-
fahren im angestrebten Fach. Mogliche Griinde hierfiir werden am Ende dieses
Abschnittes diskutiert.

Im vorangegangenen Abschnitt wurde angenommen und gezeigt, dass Zu-
gangshiirden bei sozial privilegierten Schiiler/innen, deren Statuserhalt starker
an ein Hochschulstudium gekniipft ist, nicht zu einer Umentscheidung (hier:
keine Studienintention) fithren. Zugangshiirden im angestrebten Fach kdnnten
aber durchaus auch in dieser Gruppe zu einer ,,realistischeren” Wahl und somit
zu einer Diskrepanz zwischen Fachaspiration und Fachintention fithren. Eine
Interaktion wurde daher in diesem Schritt nicht angenommen (HC3/1).

Abb. 7.5: Vorhergesagte Wahrscheinlichkeit der Ubereinstimmung zwischen Studienfachaspiration
und -intention (90%-Cl) nach Zugangshiirden des angestrebten Faches und sozialer Herkunft
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Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen
Logistische random-intercept Modelle (Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen jeweils bei ihrem
Mittelwert).

Dies bestitigt sich weitestgehend in Abbildung 7.5. Die Zusammenhinge
zwischen Zugangshiirden und der Wahrscheinlichkeit einer Ubereinstimmung
von Fachaspiration und Fachintention gehen fiir alle Herkunftsgruppen in die
gleiche Richtung. Hier zeigt sich, dass es gerade Einakademikerkinder sind,
die tendenziell sensibler auf Hiirden reagieren und sich insbesondere dann
umorientieren, wenn sie sehr selektive Facher anstreben: Fiir sie sind die
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Steigungen in den meisten Fillen am stéirksten, wéahrend sie fiir Befragte aus
Doppel- und Nichtakademikerhaushalten weitestgehend parallel verlaufen.!®

Generell stellt sich die bereits in Kapitel 5 diskutierte Frage, wie vollstan-
dig und korrekt Schiiler/innen vorhandene (Zugangs-)Barrieren antizipieren
(konnen). Die présentierten Ergebnisse zeigen, dass Zugangshiirden zumindest
in Teilen Studien(fach)intentionen beeinflussen und deuten damit durchaus
darauf hin, dass generell Informationen zu Zulassungsbeschriankungen und
Selektivitdt vorhanden sind und zumindest grob eingeschétzt werden kdnnen.
Beziiglich zur Anwendung kommender Eignungsfeststellungsverfahren ist
dies weniger eindeutig. Wie in Abschnitt 2.2.3 beschrieben, sind Informa-
tionen hierzu kaum verfiigbar, sodass eine einigermafen korrekte Antizipation
(tiber alle Herkunftsgruppen hinweg) unwahrscheinlich erscheint. Eine Aus-
nahme stellen sicherlich Fécher wie Sport oder Kunst dar, bei denen eine iiber
den Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung hinausgehende Eigungsfest-
stellung eine lange Tradition hat. Eine alternative Interpretation des fehlenden
bzw. leicht positiven Zusammenhangs zwischen dem Anteil an Eignungsfest-
stellungsverfahren im angestrebten Studienfach und den abhéngigen Variablen
konnte daher gerade auch in ihrem groflen Bekanntheitsgrad fiir einige Facher
liegen. Streben Schiiler/innen etwa ein Kunst- oder Sportstudium an, kénnten
Eignungsfeststellungsverfahren weniger als Hiirde als vielmehr als bekannte
Notwendigkeit interpretiert werden, mit der man sich ldnger auseinandersetzt
und auf die man sich entsprechend (mit dem nétigen wahrgenommenen ,,Ta-
lent*) vorbereitet hat. Getestet werden konnen diese Vermutungen sowie die
Frage nach hierbei existierenden Herkunftsunterschieden aufgrund zu kleiner
Fallzahlen leider nicht.

Wenn Zugangshiirden antizipiert werden und tatséchlich ein wichtiger
Grund fiir die (fachspezifische) Diskrepanz zwischen Aspirationen und
Intentionen sind, dann sollte sich dies in einer im Vergleich zur Fachaspiration
weniger selektiven Fachintention widerspiegeln. Zusitzliche Analysen zeigen,
dass dies mit Blick auf die Zulassungsbeschridnkungen bei etwa der Hélfte der
»~Fachwechsel“ der Fall ist (mit Blick auf Eignungsfeststellungsverfahren
sogar nur bei etwa 40%). Beziiglich der benétigten Durchschnittsnote liegt der
Anteil von Umorientierungen in Richtung weniger selektiv bei etwas mehr als
70%. Eine Differenzierung nach sozialer Herkunft ist auch hier aufgrund zu
kleiner Fallzahlen nicht mdglich. Diese mit der ndtigen Vorsicht zu
interpretierenden Befunde weisen darauf hin, dass Zulassungsbeschrankungen
an sich eine weniger groBe Hiirde darstellen als die hiermit verbundene
(Leistungs-)Selektivitit, die fiir Schiiler/innen ohne ausreichende Schulleis-

166 Wie zuvor in Abbildung 7.4 wurde gepriift, ob die ,,Kontraste* — in diesem Fall
zwischen Unil und den beiden Vergleichsgruppen — signifikant sind. Dies ist an
den sehr selektiven und beschrénkten ,,Randern™ der Fall. Da diese Ergebnisse
nicht zum Test von Hypothese HC3/I beitragen, werden sie hier nicht weiter
besprochen, kdnnen aber im Anhang nachvollzogen werden (Abbildung A7.1).
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tung relevant sein kann. Weiterhin kdnnten diese Befunde sowohl ein Anzei-
chen dafiir sein, dass die Antizipationsfihigkeit von Schiiler/innen an ihre
Grenzen stoBt, als auch dafiir, dass neben den Zugangshiirden weitere mit
Studienfachern verbundene Barrieren eine Rolle spielen.

Bewerbungsintention: Ergebnisse des Faktoriellen Surveys

Weitere potentielle institutionelle Barrieren (und Opportunititen) und deren
sozialgruppenspezifischer Einfluss werden im Folgenden mithilfe des Fakto-
riellen Surveys'®” untersucht: die geographische Distanz und damit verbun-
dene Studienkosten (HC1/I), von den Hochschulen zur Verfiigung gestellte
Informationen (HCS5/1), die Reputation der Hochschule, die im deutschen
Kontext als Pull-Faktor interpretiert wurde (HC6/1), sowie die Anwendung
komplexer Auswahlverfahren, die den Zugangshiirden zugeordet werden kon-
nen (HC4a/I und HC4b/T). Wichtig zu beachten ist hier, dass in den folgenden
Analysen wieder alle Befragte mit Studienaspiration beriicksichtigt werden.

Die gerade diskutierte Frage, wie vollstdndig und korrekt institutionelle
Faktoren liberhaupt antizipiert werden kdnnen, stellt sich bei der Untersuchung
des FS — wie in Abschnitt 7.1.3 beschrieben — nicht, da mit den Vignetten die
entsprechenden Informationen standardisiert vorgegeben und damit fehlende
Informationen geliefert sowie mogliche Informationsasymetrien ausgeglichen
werden. Die Ergebnisse spiegeln damit wider, mit welcher Wahrscheinlichkeit
sich Befragte fiir einen Studiengang mit spezifischen Merkmalen ,,entschei-
den* wiirden, sofern grundlegende Informationen zu diesen Merkmalen vor-
liegen. So konnen tatsdchliche Préaferenzen sauberer abgebildet und untersucht
werden, wie anziehend oder abschreckend bestimmte Faktoren wirken, wenn
alle tiber die gleichen grundsétzlichen Informationen verfligen.

Ein weiterer — ebenfalls bereits angedeuteter — Vorteil des FS ist, dass der
potentielle Einfluss von in der ,,Realitdt” (noch) nicht hdufig vorkommenden
und (noch) nicht stark institutionalisierten Faktoren {iberpriift werden kann. Im
vorliegenden Fall betrifft dies zum einen die Reputation von Hochschulen.
Trotz der Exzellenzinitiative und einigen Hochschulrankings existieren in
Deutschland keine klaren und einer breiten Offentlichkeit bekannten
Distinktionsmarker (vgl. Abschnitt 2.2.1). Zudem gehoren Informationen hier-
zu in Deutschland kaum — im Gegensatz zu den USA (,,Ivy League®), zu
Grofbritannien (,,Oxbridge* oder ,,Russel Group*) oder Frankreich (,,Grandes
Ecoles®) — zum ,,common knowledge®, sodass hier durchaus von Informa-
tionsasymetrien ausgegangen werden kann. Zum anderen ist es bislang

167 Die folgenden Analysen wurden in Anlehnung an einen bereits in Research in
Social Stratification and Mobiliry erschienenen Artikel durchgefiihrt. Geringfii-
gige Unterschiede in den Ergebnissen sind vor allem auf einen anderen Samplezu-
schnitt zuriickzufiihren.
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schwierig den (sozialgruppenspezifischen) Einfluss komplexer Auswahlver-
fahren mithilfe quantitativer Methoden zu erfassen, da aufgrund ihrer bislang
eingeschrankten Abdeckung und liickenhafter Daten die Grundlage hierfiir
fehlt.

Wie in Abschnitt 7.1.3 beschrieben, wurde die abhingige Variable ,,Be-
werbungsintention” auf einer 11-Punkteskala erhoben. Der Wert 5 stellt
entsprechend die mittlere Kategorie dar. Abbildung 7.6 zeigt die Verteilung
nach sozialer Herkunft. Doppelakademikerkinder sind wie erwartet stirker im
positiven Bereich vertreten, wahrend sich die Antworten der anderen beiden
Gruppen in der Tendenz stirker im mittleren Bereich konzentrieren. Ein
eindeutiges Muster zeigt sich insgesamt jedoch nicht, und die Mittelwerte sind
fast identisch (UniO: 6,0, Unil: 6,1, Uni2: 6,3).

Abb. 7.6: Bewerbungsintention (Vignettenurteil), nach sozialer Herkunft

Uni0 Uni1 Uni2

Prozent

0 5
Bewerbungsintention

Quelle: Best Up-Individualdaten (Welle 2), eigene Berechnungen

Der Einfluss der institutionellen Faktoren fiir das gesamte Sample und getrennt
nach sozialer Herkunft kann Tabelle 7.8 entnommen werden. Zunéchst besti-
tigt sich in Modell 1 der bereits deskriptiv angedeutete Befund, dass die soziale
Herkunft nicht signifikant mit dem Vignettenurteil assoziiert ist. Akademiker-
kinder scheinen also hier nicht die Tendenz zu haben, unabhingig vom prisen-
tierten Szenario einen héheren Wert zu vergeben.

Beziiglich der Distanz zeigt sich im Einklang mit existierenden Befunden
(vgl. Abschnitt 5.4.3), dass diese insgesamt und iiber alle Herkunftsgruppen
hinweg einen deutlichen negativen Einfluss auf die Bewerbungsintention hat.
So senkt eine grofe Entfernung zwischen der Heimatstadt und der Hochschule,
an der der beschriebene Studiengang angesiedelt ist, im Vergleich zu einer kur-
zen Entfernung (gleicher Ort oder in unmittelbarer Ndhe) die Wahrscheinlich-

225



keit einer Bewerbungsintention um etwa 2 Punkte auf der 11-Punkte Skala.
Wihrend sich diesbeziiglich keine Herkunftsunterschiede zeigen, wirkt eine
mittlere Distanz anscheinend etwas negativer auf Nichtakademikerkinder als
auf Akademikerkinder (insbesondere Doppelakademikerkinder).

Beziiglich der Auswahlverfahren zeigt sich zunichst, dass Motivations-
schreiben insgesamt keinen nennenswerten Einfluss auf die Bewerbungsinten-
tion ausiiben. Hingegen haben Auswahlgesprache und Tests einen leicht posi-
tiven Einfluss, was hier eher fiir die Annahme spricht, dass sie weniger als
Barriere denn als ,,Attraktionsmerkmal® (vgl. Bloch et al. 2015) wahrgenom-
men werden. Insbesondere fiir die Bewerbungsintention von Einakademiker-
kindern scheinen Auswahlgespriche einen leicht positiven Einfluss zu haben.
Anders verhilt es sich bei Tests, die insbesondere fiir Nichtakademikerkinder
einen tendenziell positiven Einfluss haben.

Wie erwartet fungiert die Reputation von Hochschulen im deutschen Kon-
text eher als Pull-Faktor und wirkt positiv auf alle Herkunftsgruppen. Zwar
steigt die Effektstarke leicht mit der sozialen Herkunft, jedoch sind die Unter-
schiede nicht sehr grof3.

Letztlich spielen von den Hochschulen bereitgestellte Informationen keine
Rolle fiir Doppelakademikerkinder, wiahrend sie die Bewerbungsintention der
anderen beiden Gruppen leicht erhohen. Mit Blick auf vorhandene Informati-
onen zeigt sich ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis. Private Informationen
in Form von Hilfestellungen durch Bekannte mit Hochschul- und Bewerbungs-
erfahrung (,,Netzwerk*) haben auf die Bewerbungsintention von Akademiker-
kindern, insbesondere von Doppelakademikerkindern einen deutlich stérkeren
positiven Einfluss als auf Nichtakademikerkinder. Dies weist darauf hin, dass
Schiiler/innen aus sozial privilegierteren Familien wissen, wie wichtig die
Hrichtigen® Informationen und wie hilfreich daher ihre privaten Informations-
kanile sein konnen, um den Bewerbungsprozess zu erleichtern (vgl. Slack et
al. 2012). Sozial schwichere Schiiler/innen hingegen scheinen zu antizipieren,
dass die Informationen, die sie von ,,Bekannten* erhalten, ihnen im Hochschul-
kontext nur bedingt weiterhelfen kénnen (vgl. Heine et al. 2010).'%8

Insgesamt zeigt sich also, dass geographische Distanz deutlich negativ mit
der Bewerbungsintention der Befragten zusammenhéngt, wahrend diese insbe-

168 Dies konnte ein Grund fiir die geringe Erklarungskraft der Variable ,,Unterstiitzung
bei der Studienbewerbung® in den weiter oben présentierten Modellen sein (Tab.
7.4), da diese lediglich misst, ob die Befragten iiberhaupt denken, Unterstiitzung
aus dem sozialen Netzwerk zu bekommen. Alternativ wire eine Kreuzung mit der
Variable, ob die Unterstiitzung von hochschulerfahrenen Personen ausgeht, denk-
bar. Da diese Variable sehr stark mit der Bildungsherkunft der Befragten korreliert,
wurde hiervon jedoch abgesehen.
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sondere durch die Reputation von Hochschulen und in der Tendenz auch durch

Auswahlverfahren und Informationen erhdht wird. !

Tab. 7.8: Bewerbungsintention (FS): institutionelle Barrieren und Opportunitaten nach sozialer Her-

kunft
M1: M2: M3: M4:
Gesamt Uni0 Uni1 Uni2

Soziale Herkunft Ref.: Uni0

Uni1 0,043 (0,199)

Uni2 0,260 (0,220)

Distanz Ref.: Kurz

Mittel -1,000%** -1,121% -0,858*** -0,726***
(0,094) (0,123) (0,197) (0,215)

Lang -1,988*** -1,991*** -1,941* -2,025***
(0,094) (0,122) (0,197) (0,215)

Reputation: gut 0,849*** 0,799*** 0,871*** 0,966***
(0,077) (0,100) (0,162) (0,175)

Auswabhlverfahren Ref.: nur DN

DN+ Motivationsschreiben 0,130 0,080 0,142 0,287
(0,108) (0,141) (0,228) (0,245)

DN+ Auswahlgesprach 0,298*** 0,189 0,486** 0,397
(0,108) (0,141) (0,228) (0,249)

DN+ Test 0,271* 0,341* 0,255 0,035
(0,108) (0,142) (0,227) (0,247)

Information: umfassend 0,269*** 0,299*** 0,337* 0,176
(0,077) (0,100) (0,163) (0,175)

Interesse: hoch 0,758*** 0,797*** 0,635*** 0,722***
(0,076) (0,100) (0,161) (0,175)

Netzwerk: vorhanden 0,231*** 0,100 0,285* 0,635***
(0,077) (0,100) (0,163) (0,176)

GroB3e der Stadt: groly 0,389*** 0,331*** 0,495*** 0,458***
(0,077) (0,100) (0,162) (0,175)

Konstante 5,551*** 5,638*** 5,747*** 5,185***
(0,292) (0,372) (0,594) (0,817)

Rho Befragte 0,39 0,37 0,43 0,47

Rho Schulen 0 0 0 0,01

R? (Maddala) 0,22 0,22 0,26 0,28

N Vignetten 2.832 1.749 585 498

N Befragte/Schulen 578/19 357/19 12119 100/18

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

lineare random-intercept Modelle, Standardfehler in Klammern, *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1
Alle Modelle enthalten Position der Vignetten innerhalb des Decks, Dauer des Vignettenmoduls, Leis-
tungsindikatoren und Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Geschlecht und Schultyp).

169 Da die Vignettendimensionen unterschiedlich viele Auspridgungen haben, ist es
nicht moglich von der Effektstirke auf ihre relative Erklarungskraft zu schlieflen.
Daher wurden semi-partielle Korrelationen berechnet, die den Anteil der erklarten
Varianz durch die einzelnen Dimensionen wiedergeben (vgl. Auspurg und Hinz
2015: 99). Auch hier zeigt sich, dass die Distanz die grofte partielle Korrelation
aufweist (-0,29), gefolgt von der Reputation (0,15) und den Auswahlverfahren und
Informationen, die in etwa dieselben Werte annehmen (0,04).
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Die Herkunftsunterschiede beziiglich der Effektstérken sind insgesamt nicht
sehr groB3. Entsprechend fallen Ratio-Likelihood Chi-Quadrat Tests (Ergeb-
nisse nicht ausgewiesen), mit deren Hilfe ein Modell ohne Interaktion gegen
Modelle mit jeweils einer Interaktion zwischen der Bildungsherkunft und einer
Vignettendimension getestet wurden, nicht signifikant aus (eine Ausnahme
stellt hier die Interaktion zwischen privaten Informationen und der Bildungs-
herkunft dar). Dies sagt jedoch noch nichts dariiber aus, ob sich einzelne Merk-
malsausprigungen signifikant zwischen den Herkunftsgruppen unterscheiden.
Entsprechend zeigt sich, dass sich bei einer mittleren Distanz der Unterschied
in der Bewerbungsintention signifikant zwischen Doppelakademikerkindern
und Nichtakademikerkindern unterscheidet (Differenz: 0,53, p: 0,043). Dies
unterstiitzt Hypothese HC1/I zumindest in Teilen, die davon ausgeht, dass eine
weitere Distanz negativer mit der Bewerbungsintention von Nichtakademiker-
kindern zusammenhéngt. Alle weiteren hier interessierenden Koeffizienten un-
terscheiden sich nicht signifikant (und substantiell) nach sozialer Herkunft. Ein
differentieller Einfluss der Reputation (positiver fiir Akademikerkinder,
HC6/1), Auswahlverfahren (generell positiv fiir Akademikerkinder, negativ fiir
Nichtakademikerkinder, HC4a/I) und Informationen (positiver filir Nichtaka-
demikerkinder HC5/T) kann daher auf Grundlage der Ergebnisse nicht bestatigt
werden. Zwar zeichnen sich zum Beispiel beziiglich des Einflusses von insti-
tutionell bereitgestellten Informationen leichte Herkunftsunterschiede ab, doch
sind diese zu klein und unsicher, um die Hypothesen aufrechterhalten zu kon-
nen. Jedoch verweisen die Ergebnisse vorsichtig in Richtung HC4b/1, die da-
von ausgeht, dass Auswahlverfahren auf alle Herkunftsgruppen positiv wirken.
Dies gilt jedoch generell nicht fiir Motivationsschreiben, und auch Tests und
Auswahlgespréiche gehen nicht fiir alle Herkunftsgruppen mit einer signifikan-
ten Erh6hung ihrer Bewerbungswahrscheinlichkeit einher. Zudem muss der
Einfluss von komplexen Auswahlverfahren (wie auch von Informationen) hier
als eher gering bewertet werden.

7.3 Ergebnisse II: vertikal und horizontal differenzierte
Intentionen

Bisher wurde gezeigt, dass sich Schiiler/innen unterschiedlicher sozialer Her-
kunft darin unterscheiden, mit welcher Wahrscheinlichkeit sie ihre Studien-
aspiration in eine Studienintention iibersetzen. Zuletzt liegt der Fokus auf der
Frage, inwiefern Schiiler/innen unterschiedlicher sozialer Herkunft intendie-
ren, unterschiedliche vertikal (Hochschultyp) und horizontal (Studienfach) dif-
ferenzierte Studienoptionen aufzunchmen.

Bivariate Zusammenhénge hierzu kénnen Tabelle 7.9 entnommen werden.
Alle Herkunftsgruppen planen haufiger an einer Universitét als an einer Fach-
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hochschule zu studieren. Dieser Anteil ist bei Doppelakademikerkindern mit
82,5% jedoch mit Abstand am hochsten. Zudem planen Letztere, Fécher zu
studieren, die im Durchschnitt mit einem um circa 10 Punkte hheren Magni-
tude-Prestige-Wert assoziiert sind und zu einem um 1€ héheren Nettostunden-
lohn fiihren (bei Vollzeiterwerbstétigkeit also im Durchschnitt zu einem circa
2000€ hoheres Nettojahresgehalt).!7

Tab. 7.9: Hochschultyp- und Fachintention: deskriptive Information nach sozialer Herkunft

Uni0 Uni1 Uni2 Total

Hochschultyp (N: 507), Prozent (N)
Universitat (vs. FH) 68,9 (208) 73,2 (79) 82,5 (80) 72,4 (367)

Durchschnittliches Einkommen/
Berufsprestige (N: 407), Mean (SD)

Stundenlohn 168 (23)  169(24)  17,8(23)  17.0(23)
Range 121-232 121-232 123-232 121-232
Berufsprestige 97,8(23,7) 950(225) 106,4(26,6) 98,8 (24,3)
Range 649-191,8 67,0-1834 768-1834 649-1918

Quelle: Best Up-Individualdaten, Mikrozensus 2007-2012 DOls: 10.21242/12211.2007.00.00.1.1.0 bis
10.21242/12211.2012.00.00.1.1., eigene Berechnungen

Die Ergebnisse bestitigen sich in den multivariaten Modellen (Tabelle 7.10).
Hier zeigt sich erneut, dass es vor allem Schiiler/innen mit zwei akademisch
gebildeten Eltern sind, die sich signifikant von Nichtakademikerkindern (und
zum Teil auch Einakademikerkindern, M3) unterscheiden. Sie intendieren héu-
figer ein Studium an einer Universitit (HD1/I) und in einem prestigereicheren
Fach (HD3/1) als Nichtakademikerkinder. Zudem fiihren ihre Fachintentionen
zu einem im Durchschnitt héheren Einkommen, was gegen Hypothese HD2/1
spricht, die davon ausgeht, dass diesbeziiglich keine Herkunftsunterschiede be-
stehen (etwa wenn sozial schwéchere Studierende hiufiger Intentionen fiir in-
genieurs- oder wirtschaftswissenschaftliche Studienfacher duflern, die haufig
zu einem hdéheren Einkommen als Berufsprestige fithren). Der in Abschnitt
7.2.1 beschriebene Befund, dass Nichtakademikerkinder ein hohes Einkom-
men (und Prestige) sogar etwas wichtiger einschitzen als Akademikerkinder
spiegelt sich in diesen Ergebnissen nicht wider.

170 Um die Herkunftsunterschiede zwischen den beiden Fachvariablen vergleichen zu
konnen, wurden diese z-standardisiert. Hier zeigt sich, dass die Bildungsherkunft
etwas stirker mit dem Einkommen assoziiert ist: Der Status Uni2 im Vergleich zu
UniO erhoht den standardisierten Einkommenswert um etwa eine halbe Stan-
dardabweichung, den Prestigewert jedoch nur um circa ein Drittel einer Stan-
dardabweichung.
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Tab. 7.10: Soziale Herkunft und Hochschultyp-/Fachintention: multivariate Ergebnisse

M1: M2: Fachintention M3: Fachintention
FH-Intention Einkommen Prestige
Soziale Herkunft Ref. Uni0
Uni1 -0,022 (0,050) 0,201 (0,290) -3,167 (3,074)
Uni2 -0,090* (0,051) 1,097*** (0,310) 8,24** (3,290)
Konstante 16,89*** (0,39) 93,22*** (3,819)
Rho 0,02 0,03 0
Pseudo-R? (Maddala) 0,06 0,10 0,07
N Befragte/Schulen 507/19 407/19 407/19

Quelle: Best Up-Individualdaten, Mikrozensus 2007-2012, DOls: 10.21242/12211.2007.00.00.1.1.0
bis 10.21242/12211.2012.00.00.1.1., eigene Berechnungen

M1: logistisches random-intercept Modell, DC (Standardfehler), M2, M3: lineare random-intercept Mo-
delle, Koeffizienten (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1

Alle Modelle enthalten Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Geschlecht
und Schultyp).

Exkurs: Intentionsunterschiede = Aspirationsunterschiede?

An diese Ergebnisse ankniipfend stellt sich die Frage, ob die gerade berichteten
Herkunftsunterschiede sich bereits in den spezifischen Aspirationen von
Schiiler/innen widerspiegeln. Sind es also bereits die Wiinsche und Prife-
renzen — ,,limited desires” (Keller und Zavalloni 1964: 58) —, die dazu fiihren,
dass Nichtakademikerkinder (und auch Einakdemikerkinder) Intentionen fiir
weniger prestigereiche Studienoptionen haben? Oder unterscheiden sich die
Intentionen von Schiiler/innen unterschiedlicher sozialer Herkunft, obwohl
sich ihre Fach- und Hochschultypwiinsche sehr &hneln? Letzteres wére ein
weiteres Indiz fiir eine unterschiedliche Bewertung wahrgenommener Hiirden.

Zu diesen Fragen soll hier lediglich ein erster, deskriptiver Eindruck
gegeben werden. Tabelle 7.11 zeigt dazu getrennt nach sozialer Herkunft den
Anteil an Befragten, die sich wiinschen, an einer Universitit zu studieren
(Aspiration) und denjenigen, die dies auch planen. Zudem werden die
Einkommens- und Prestigemittelwerte des angestrebten und intendierten Fa-
ches gegeniibergestellt. Beziiglich des Hochschultyps kann eine etwas stirkere
Diskrepanz bei Nichtakademikerkindern beobachtet werden: 74% wiinschen
sich ein Universititsstudium und 69% intendieren ebenfalls ein solches.
Doppelakademikerkinder haben hier identische Werte. Auch beziiglich des
Einkommenswertes unterscheidet sich der durchschnittliche Aspirationswert
bei Letzteren nicht vom durchschnittlichen Intentionwert. Ein- und Nicht-
akademikerkinder liegen hier bereits beziiglich ihrer Aspiration leicht unter
dem Wert der Doppelakademikerkinder und korrigieren sich zudem im
Durchschnitt etwas ,,nach unten®, was zu dem oben berichteten Unterschied
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fiihrt. Ein sehr dhnliches Muster zeigt sich beziiglich des durchschnittlichen
Berufspretiges, zu dem die Fachaspiration und -intention fiihrt. Insgesamt
bestehen also bereits Unterschiede in den Aspirationen, doch werden diese mit
Blick auf die Intentionen grof3er.

Tab. 7.11: Unterschiede zwischen Hochschultyp- und Fachaspirationen und -intentionen

Hochschultyp Uni: Einkommen: Aspiration — Prestige: Aspiration —

Aspiration — Intention (%) Intention (Mean, SD) Intention (Mean, SD)
Unio 73,8-68,9 17,1 (2,6) — 16,8 (2,3) 102,4 (29,7) — 97,8 (23,7)
Uni1 759-73,2 17,5 (2,6) — 16,9 (2,4) 104,8 (30,4) — 95,0 (22,5)
Uni2 82,5-82,5 17,8 (2,7)- 17,8 (2,3) 108,2 (21,6) — 106,4 (26,6)
Total 759-72,4 17,3 (2,6) - 17,0 (2,3) 104,0 (30,2) — 98,8 (24,3)

Quelle Best Up-Individualdaten, Mikrozensus 2007-2012, DOls: 10.21242/12211.2007.00.00.1.1.0 bis
10.21242/12211.2012.00.00.1.1., eigene Berechnungen
N Hochschultyp:507, N Fach: 407

7.4 Zusammenfassung

Abschliefiend sollen die Ergebnisse zur ersten Phase zusammengefasst und
deren Bezug zum bereits existierenden Befunden und den theoretischen
Annahmen stirker hergestellt werden. Eine kurze Zusammenfassung der
Ergebnisse mit Blick auf die aufgestellten Hypothesen kann Tabelle 7.12
entnommen werden.

Mit Phase 1 wurden soziale Herkunftsunterschiede bei der Ubersetzung
von weitestgehend uneingeschriankten Studienaspirationen in individuelle und
institutionelle Barrieren antizipierende Studienintentionen untersucht. Studi-
enintentionen wurden dabei zum einen mithilfe einer direkten Abfrage opera-
tionalisiert, die sich eher global auf wahrgenommene Hiirden bezieht. Ergénzt
wurde diese zum anderen mithilfe eines Faktoriellen Surveys, durch den der
konkrete Einfluss bestimmter institutioneller Merkmale isoliert erfasst werden
kann.

Wie ausschlie8lich Aspirationen idealistische Wiinsche und Intentionen
realistische Einschitzungen abbilden, hingt auch vom Messzeitpunkt ab (vgl.
Alexander und Cook 1979, Goyette 2008, Trebbels 2015). In der vorliegenden
Studie wurden Aspirationen und Intentionen zu Beginn des letzten Schuljahres
erfasst, also bereits relativ spit in der Schullaufbahn, sodass Studienwiinsche
wahrscheinlich nicht komplett losgeldst von realistischen Einschitzungen ge-
dufert werden und Studienintentionen andererseits bereits relativ realistisch
sein sollten. Entsprechend zeigte sich, dass die Ubersetzung von Aspirationen
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in -intentionen mit insgesamt etwa 90% hoch ist. Wie erwartet zeigen sich aber
auch Herkunftsunterschiede von fast 10 Prozentpunkten, die sich insbesondere
im Vergleich zwischen Doppelakademikerkindern und Nichtakademikerkin-
dern zeigen. Einakademikerkinder nehmen hier die Mittelposition ein. Fiir den
deutschen Kontext sind dies die ersten mir bekannten Befunde dieser Art. Sie
spiegeln grundsétzlich die in Abschnitt 4.3.1 zitierten internationalen Befunde
wider (vgl. Hanson 1994, Vaisey 2010). Jedoch sind sowohl die Diskrepanz
zwischen Aspiration und Intention als auch diesbeziigliche Herkunftsdifferen-
zen insgesamt kleiner, was erneut auf die Positivselektion von Studienaspi-
rant/innen im deutschen Kontext verweist.

Die Herkunftsunterschiede sind auch nach Hinzufiigen weiterer Variablen
robust und konnen entsprechend kaum durch die deskriptiv durchaus sichtba-
ren sozialgruppenspezifischen Leistungsunterschiede, Einschitzungen von
Kosten, Nutzen und Erfolgswahrscheinlichkeit sowie kulturelle und soziale
Ressourcen erklart werden, sodass die Hypothesen des Blocks B nicht von den
Ergebnissen gestiitzt werden.

Theoretisch wird die Entstehung von Intentionen oft als Rationalisierungs-
prozess verstanden, der der Logik rationaler Entscheidungsmodelle folgt (vgl.
Becker 2010, Morgan 1998, Stocké 2005b). Zwar zeigen einige der RC-Indi-
katoren in die erwartete Richtung. Doch finden die in Abschnitt 5.4 zitierten
Befunde, nach denen insbesondere die groBere Kostensensibilitat und als un-
sicherer eingeschétzte Erfolgswahrscheinlichkeit unter sozial schwécheren
Schiiler/innen sozialgruppenspezifische Bildungsentscheidungen erkldren
konnen (vgl. Becker und Hecken 2007, 2009a, Lorz 2012), fiir die Gruppe der
Studienaspirant/innen und die Herausbildung einer Studienintention kaum Be-
stitigung.

Obwohl theoretisch davon ausgegangen wird, dass die Antizipation insti-
tutioneller Barrieren und Opportunitiiten in die Ubersetzung von Aspirationen
in Intentionen eingeht, gibt es hierzu bisher kaum empirische Evidenz. Mithilfe
des Faktoriellen Surveys sowie auf Grundlage von aus den Rekrutierungsdaten
generierten Variablen zu Zugangshiirden wurde dies untersucht. Es zeigt sich,
dass die durchschnittlichen Zugangsbarrieren im angestrebten Fach die Inten-
tionswahrscheinlichkeit von Akademikerkindern kaum beeinflussen, diese bei
Nichtakademikerkindern aber deutlich senken. Erstere ,,bleiben also beim
Studium, etwa weil sie ein solches benétigen, um Statuserhalt sicherzustellen,
weil sie auf mehr Ressourcen zuriickgreifen konnen, um ihren Studienwunsch
auch gegen existierende Hiirden umsetzen zu kénnen oder weil sie ihre Aspi-
ration unabhingig von potentiellen Hiirden unbedingt und unhinterfragt wei-
terverfolgen. Fiir sozial schwiéchere Schiiler/innen scheint hingegen eine als
gering wahrgenommene Zulassungschance tatséchlich eine Hiirde darzustel-
len. Dass Aakdemikerkinder dabei keineswegs unrealistisch zu sein scheinen,
verdeutlicht der Befund, dass sie (ebenso wie Nichtakademikerkinder) sich in-
nerhalb des Hochschulsystems umorientieren, d.h. auf ein anderes Fach aus-
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weichen, wenn das Fach, das sie anstreben, sehr selektiv ist. Wie in Abschnitt
7.2.2 diskutiert, deuten diese Ergebnisse darauf hin, dass Zugangshiirden
(scheinbar mit Ausnahme von Eignungsfeststellungsverfahren, zu denen Infor-
mationen kaum verbreitet sind) antizipiert werden und in die Entscheidungs-
findung (sozialgruppenspezifisch) einflieen.

Der Einfluss weiterer institutioneller Hiirden und auch Pull-Faktoren
wurde mithilfe des FS getestet. Zunédchst wurde hier eine weitere potentielle
Zugangshiirde — oder auch ,,Attraktionsmerkmal‘ — in Form von tiber den Abi-
turdurchschnitt hinausgehenden ,.komplexen Auswahlverfahren® (Motivati-
onsschreiben, Auswahlgesprache und Tests) gepriift. Es zeigt sich, dass diese
(mit Ausnahme von Motivationsschreiben) einen leicht positiven Einfluss auf
die Bewerbungsintention von Studienaspirant/innen haben, hierbei jedoch
keine Herkunftsunterschiede verzeichnet werden kdnnen. Stérker positiv wirkt
die Reputation der Hochschule, die jedoch nicht, wie angenommen, einen stir-
keren Pull-Faktor fiir Akademikerkinder darstellt. Dieses Ergebnis weist da-
rauf hin, dass institutionelles Prestige in seiner heutigen Form im deutschen
Kontext bisher kaum zu sozialer Ungleichheit beitrégt. Dies liegt jedoch nicht
daran, dass es nicht attraktiv auf sozial privilegierte Schiiler/innen wirkt, son-
dern dass es auch fiir sozial schwéchere Schiiler/innen einen Pull-Faktor dar-
stellt und sie nicht — wie in anderen Kontexten mit einer stiarkeren ,,Elitekultur
gezeigt (vgl. Ball et all. 2002, Evans 2009, Reay et al. 2001a/b) — abschreckt.
Die Distanz zwischen dem Heimat- und dem Hochschulort hat hingegen einen
deutlich negativen Effekt fiir alle Herkunftsgruppen, was den bekannten Be-
fund einer geringen Mobilitdtsbereitschaft bestétigt (vgl. Helbig et al. 2017,
KMK 2014, Spie und Wrohlich 2010). Doch deutet sich an, dass eine mittlere
Distanz die Bewerbungsintention von Nichtakademikerkindern im Vergleich
zu Doppelakademikerkindern deutlicher senkt. Eine mogliche Interpretation
hierfiir ist, dass ein mit dem Umzug in eine weit entfernte Stadt einhergehendes
komplettes Loslosen vom sozialen Netzwerk fiir Schiiler/innen aller Her-
kunftsgruppen im Mittel unattraktiv zu sein scheint. Eine mittlere Distanz, die
zumindest ein wochentliches Pendeln theoretisch erlaubt, scheint hingegen
weniger abschreckend auf diejenigen zu wirken, die sich die hierdurch entste-
henden Kosten eher leisten konnen. Von Hochschulen bereitgestellte Informa-
tionen haben zwar einen leicht positiven Einfluss auf die Bewerbungsintention
von Nichtakademikerkindern und auch Einakdemikerkindern im Gegensatz zu
Doppelakademikerkindern, doch sind die Unterschiede nicht sehr deutlich und
auch nicht signifikant. Dies ist zundchst erstaunlich, da sozial schwéchere
Schiiler/innen fehlende Informationen weniger gut durch private Kanile aus-
gleichen konnen. Dies konnte als Hinweis dafiir interpretiert werden, dass sie
sich eines potentiellen Informationsdefizits nicht bewusst sind und daher be-
reitgestellten Informationen keine sehr groe Wertschitzung entgegenbringen
(vgl. Morgan 2010). Mit Blick auf die Hypothesen des Blocks C fallen die
Ergebnisse damit ambivalent aus (siche Tabelle 7.12).
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Tab. 7.12: Ergebnistbersicht Phase 1

Hypothesen Ergebnis

HA/I UniO Ubersetzen ihre Studienaspiration seltener in eine +
Studienintention als Uni2 (keine Unterschiede zu Uni1).

HB1/I Keine Reduktion der Herkunftsunterschiede durch -
Leistungsindikatoren.

HB2/I Keine Reduktion der Herkunftsunterschiede durch RC-Indikatoren. -

HB3/I Keine Reduktion der Herkunftsunterschiede durch soziale und -

kulturelle Ressourcen.

HC1/ GroRe Distanz negativ fiir alle Herkunftsgruppen. Mittlere Distanz (+)
negativer fur UniO vs. Uni2.

HC2/1 Zulassungsbeschrankung und Selektivitat des angestrebten Faches +
haben kaum Einfluss auf Intentionswahrscheinlichkeit von Uni1/2,
wirken jedoch negativ auf UniO (,Umentscheidung®).

HC3/I Zulassungsbeschrankung und Selektivitat des angestrebten Faches +
fuhren in allen Herkunftsgruppen zu ,Umorientierung” (Diskrepanz
zwischen Fachaspiration und Fachintention).

HC4al/l Keine nennenswerten Herkunftsunterschiede bezuglich des Einflus- -
ses ,komplexer Auswahlverfahren®. Tests und Auswahlgesprache

HC4b/I ; ] ] - )

haben in der Tendenz einen leicht positiven Einfluss.

HC5/1 Informationen haben zwar fiir UniO und Uni1 leicht positiven Einfluss, (-)
Unterschiede zu Uni2 sind aber nicht grof und nicht signifikant.

HC6/1 Reputation hat in allen Herkunftsgruppen positiven Einfluss, kaum -
Herkunftsunterschiede.

HD1/1 UniO haben haufiger Fachhochschulintention als Uni2 (kaum +
Unterschiede zu Uni1).

HD2/I Uni2 haben Intention fiir Facher, die im Durchschnitt zu einem héhe- -
ren Einkommen flhren als UniO und Uni1.

HD3/I Uni2 haben Intention flir Facher, die im Durchschnitt zu einem héhe- +
ren Berufsprestige fiihren als UniO und Uni1.

Zuletzt wurde der Frage nachgegangen, ob sich bei Schiiler/innen mit Studien-
intention Herkunftsunterschiede innerhalb des Hochschulsystems beziiglich
des Hochschultyps und des Studienfaches zeigen. Im Einklang mit existieren-
den Forschungsergebnissen (vgl. Lorz 2012, Reimer und Pollak 2010) scheint
sich — zumindest beim Vergleich zwischen Doppel- und Nichtakademikerkin-
dern — zu bestidtigen, dass sozial stirkere Schiiler/innen prestigereichere Studi-
enoptionen ,,wihlen* (Universitdten und Studienfacher, die im Durchschnitt
zu einem hoheren Berufsprestige fithren). Basierend auf dem Befund, dass
Nichtakademikerkinder einem hohen Einkommen einen ebenso hohen oder gar
hoéheren Wert zuweisen (vgl. Lorz 2012), wurden beziiglich dieser Dimension
von Studienfachern keine Herkunftsunterschiede erwartet. Dies bestitigt sich
beim Vergleich von Ein- und Nichtakademikerkindern. Fiir Doppelakademi-
kerkinder zeigt sich jedoch auch hier der hochste Wert.
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Wie argumentiert, stellt die Ubersetzung von Studienaspirationen in -in-
tentionen zwar einen wichtigen ersten Schritt dar, doch kénnen hieraus noch
keine Aussagen zu den letztlichen Umsetzungschancen getroffen werden. Da-
her ist im néchsten Kapitel zu priifen, inwiefern sich die hier gezeigten Be-
funde auch im Bewerbungsverhalten und letztlichen Ubergang ins Studium wi-
derspiegeln.
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8 Phasen 2-4: Die Umsetzung von
Studienaspirationen

Nachdem im vorangegangenen Kapitel soziale Herkunftsunterschiede bei der
Ubersetzung von Studienaspirationen in -intentionen untersucht wurden, steht
im zweiten empirischen Kapitel dieser Arbeit die Umsetzung von Studienaspi-
rationen im Vordergrund, die die Phasen 2 (Bewerbung), 3 (Zulassung) und 4
(Studienaufnahme) umfasst. Abschnitt 8.2 fokussiert dabei — weitestgehend
parallel zu den Analysen in Kapitel 7 — auf soziale Ungleichheit im Bewer-
bungsverhalten: Unterscheiden sich Studienberechtigte unterschiedlicher sozi-
aler Herkunft darin, ob und wofiir sie sich bewerben? Weiterhin soll hier eine
erste deskriptive Exploration moglicher Bewerbungsstrategien durchgefiihrt
werden. Im Anschluss daran liegt in Abschnitt 8.3 der Fokus auf der Fremdse-
lektion und der Frage, ob die soziale Herkunft von Bewerber/innen mit deren
Zulassungswahrscheinlichkeit zusammenhéngt. Zuletzt soll in Abschnitt 8.4
die Studienaufnahme und damit die letzte Phase im Ubergangsprozess betrach-
tet werden. Zunédchst wird hier untersucht, ob Studienberechtigte mit einer oder
mehreren Zulassungen ein Studium aufnehmen (konditionale Analyse). Der
Ubergang soll aber auch unkonditional, d.h. fiir alle Befragten mit Hochschul-
zugangsberechtigung und Studienaspiration betrachtet werden, um das Aus-
malf sozialer Ungleichheit bei der Umsetzung von Studienaspirationen abbil-
den zu koénnen.

Die Hypothesen zu den Phasen 2 bis 4 wurden in Kapitel 5 abgeleitet und
sind zum Uberblick in Tabelle 8.1 zusammengefasst. Bevor diese im Folgen-
den getestet werden, sollen einige methodische Besonderheiten der folgenden
Untersuchung in Abschnitt 8.1 beschrieben werden.

8.1 Methodisches Vorgehen

Zunichst ist es an dieser Stelle erforderlich, die Definition des Ausgangs-
sample erneut zu besprechen, da neben den grundsétzlichen, in Abschnitt 6.4
beschriebenen, Samplerestriktionen weitere inhaltliche und methodische Rest-
riktionen getroffen werden miissen (8.1.1). Im Anschluss daran werden die ab-
hingigen Variablen der verschiedenen Phasen und Analyseschritte (8.1.2) so-
wie die zur Anwendung kommende Analysestrategie vorgestellt (8.1.3), bevor
zum Schluss erneut auf den Umgang mit fehlenden Werten eingegangen wird
(8.1.4).
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Tab. 8.1: Hypothesen Phase 2-4

2: Bewerbung (B) 3: Zulassung (Z) 4: Studienaufnahme (S)

Hypothesenblock A: Generelle Annahmen zu Herkunftsunterschieden

Herkunfts-
unterschiede

HA/B: Nichtakademikerkin- HA/Za: Kaum Unterschiede HA/Sa: Kaum Unterschiede
der bewerben sich seltener. bezliglich Zulassung. beziiglich Studienaufnahme
HA/Zb: Nichtakademikerkin- (konditional)
der bekommen seltener Zu- HA/Sb: Nichtakademiker-
lassung. kinder nehmen seltener
Studium auf (unkonditional).

Hypothesenblock B: Individuelle Einflussfaktoren und Bildungsentscheidung

Leistung

Rationale
Abwagung

Soziale und
kulturelle
Ressourcen

HB1/B: Leistungsunter- HB1/Z: Leistungsunter-
schiede erklaren Teil der schiede erklaren Teil der
Herkunftsdifferenz. Herkunftsdifferenz.

HB2/B: Einschatzung von
Kosten/Nutzen/Erfolgswahr-
scheinlichkeit erklaren Teil
der Herkunftsdifferenz.

HB3/B: soziale und kultu-
relle Ressourcen erklaren
Teil der Herkunftsdifferenz.

Hypothesenblock C: Institutionelle Einflussfaktoren und Bildungsentscheidung

Kosten
(geographische
Distanz)

Zugangshirden

HC1/B: Bewerbungsradius HC1/S: Nichtakademiker-
von Nichtakademikerkindern kinder studieren naher am
ist enger. Heimatort.

HC2/B: Zulassungsbe-
schrankung und Selektivitat
des angestrebten Faches
flihren bei Nichtakademiker-
kindern eher zu Ument-
scheidung (keine Bewer-
bung).

HC3/B: Sofern keine Ument-
scheidung, fiihren Zulas-
sungshiirden des ange-
strebten Faches in allen
Herkunftsgruppen zur Um-
orientierung (Bewerbung fiir
anderes Fach).

Hypothesenblock D: Differenzierte Bildungsentscheidungen

Hochschultyp

Studienfach

HD1/B: Nichtakademiker- HD1/S: Nichtakademiker-
kinder bewerben sich haufi- kinder studieren haufiger
ger fiir Fachhochschulen. an Fachhochschulen.

HD2/B: kein Unterschied HD2/S: kein Unterschied
bezlglich des Einkommens- bezliglich des Einkommens-
ertrags. ertrags.

HD3/B: Akademikerkinder HD3/S: Akademikerkinder
bewerben sich haufiger fiir studieren prestigereichere
prestigereiche Facher. Facher.
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8.1.1 Definition des Ausgangssamples

Im Vergleich zum Sample fiir die Analysen zur Ubersetzung von Studienaspi-
rationen in -intentionen, miissen fiir die Analysen zu den verbleibenden Phasen
aus inhaltlichen und methodischen Griinden weitere Befragte ausgeschlossen
werden. Im Folgenden werden zunichst das Zustandekommen und die Zusam-
mensetzung des neuen Ausgangssamples beschrieben. Der Ausschluss von
Féllen erfolgte hier in drei Schritten: 1) Ausschluss von Befragten ohne (Fach-)
Abitur 2014, 2) Ausschluss von Befragten, die ihr Studium im Sommersemes-
ter aufnahmen und 3) Ausschluss von Befragten mit fehlenden Werten auf den
abhingigen und zentralen unabhéngigen Variablen. Durch dieses Vorgehen
wird das Ausgangssample fiir die Analysen der verschiedenen Umsetzungs-
phasen so weit wie moglich harmonisiert.

Die Analysen zur Bewerbung, Zulassung und Studienaufnahme werden
nur fiir Befragte durchgefiihrt, von denen bekannt ist, dass sie die Hochschul-
zugangsberechtigung regulir 2014 erworben haben.!”! Der Nachweis der
Hochschulzugangsberechtigung stellt in Deutschland die wesentliche formale
Voraussetzung fiir die Studienaufnahme dar (vgl. Abschnitt 2.1.1) und ist so-
mit zentrales Definitionskriterium des risk sets fir Studienbewerbungen und
die spédtere Studienaufnahme. Durch dieses Vorgehen sind Schiiler/innen ohne
Migrationshintergrund, aus Doppelakademikerhaushalten und mit sehr guter
Schulleistung im verbleibenden Sample iiberrepréisentiert (fiir Details siche
Anhangstabelle A8.1). Insgesamt verbleiben damit 506 Personen (von ur-
spriinglich 593) im Sample.

Der Ubergang ins Studium kann bis zu einem Jahr nach dem Abitur abge-
bildet werden (vgl. Abb. 6.1 in Abschnitt 6.2.1). Die fiir diese Arbeit zentralen
Angaben zu Bewerbungen, Zulassungen und Auswahlverfahren der Hoch-
schulen wurden allerdings nur fiir die beiden WiSe (2014/15 und 2015/16) er-

171 Dieser Ausschlussgrund basiert damit sowohl auf Panelausféllen (N: 27), Befrag-
ten ohne (Fach-)Abitur (N: 28) und Befragten, die das (Fach-)Abitur nicht 2014
absolvierten, sondern ein Jahr spater nachholten (N: 32). Diese kleine Gruppe un-
terscheidet sich nicht nur deutlich von ihren Peers mit reguldrem Schulabschluss
(zum Beispiel beziiglich der Schulleistung, des Bildungs- und Migrationshinter-
grunds, vgl. Tabelle A8.1), sondern betritt zudem erst zum WiSe 2015/16 (und
nicht wie alle anderen 2014/15) das risk set. Damit variieren zum einen die Zulas-
sungsbedingungen in der ersten Bewerbungsphase zwischen reguliren und verzo-
gerten (Fach-)Abiturient/innen; zum anderen liegen den Angaben die in Kapitel 6
beschriebenen unterschiedlichen Bewerbungsmodule zugrunde. Zwar wurde in
Abschnitt 6.2.1 gezeigt, dass die W3- und W5-Bewerbungsmodule moglichst ver-
gleichbar konzipiert wurden. Mogliche Unterschiede im Antwortverhalten kénnen
jedoch nicht ausgeschlossen werden. Um eine Verzerrung der Ergebnisse durch
diese potentiellen Storfaktoren auszuschlieen, werden diese Personen in den Ana-
lysen nicht berticksichtigt.

238



hoben, nicht aber fiir das dazwischen liegende SoSe. Fiir 30 Befragte (5,8%)
im verbleibenden Sample ist jedoch bekannt, dass sie ihr Studium im SoSe
2015 begannen. Aufgrund fehlender Angaben zu zentralen Variablen zum Be-
werbungsverhalten und Zulassungen, miissen diese Befragten von vornherein
aus den folgenden Analysen ausgeschlossen werden. Ein potentielles Problem
dieses Ausschlusses besteht darin, dass so Personen ausgeschlossen werden,
die sich fiir das SoSe erfolgreich beworben haben, wahrend mdglicherweise
Personen mit erfolgloser Bewerbung im Sample verbleiben, da diese Angabe
nicht vorliegt. Befragte mit Studienstart im SoSe (N: 30) unterscheiden sich
nur geringfiigig von den verbleibenden Féllen (N: 476) (vgl. Anhangstabelle
A8.2).

Neben diesen inhaltlichen Ausschliissen werden dhnlich wie in den Ana-
lysen zu Phase 1 zusitzlich Befragte ausgeschlossen, fiir die die abhingigen
Variablen Bewerbung, Zulassung und Studienaufnahme (meist aufgrund von
Ausfillen) sowie die Variablen zur Erfassung der Schulleistung (Abiturdurch-
schnitt, Note Mathe und Deutsch im 4. Kurshalbjahr) nicht gebildet werden
kénnen (N: 57, 12%).!7? Das verbleibende Ausgangssample zur Untersuchung
der Phasen 2-4 besteht damit aus 419 Féllen.

8.1.2 Analyseschritte und Operationalisierungen

Im Folgenden werden die abhidngigen Variablen zur Untersuchung der einzel-
nen Phasen sowie die verschiedenen Analyseschritte vorgestellt.

Bewerbungen

Die Analyseschritte zur Bewerbungsphase erfolgen weitestgehend parallel zur
ersten Phase. Allerdings ergeben sich aufgrund unterschiedlicher Befragungs-
logiken auch einige zentrale Unterschiede: Erstens liegt hier kein Faktorieller
Survey zum Einfluss institutioneller Merkmale vor, sodass der Einfluss von
spezifischen Auswahlverfahren, institutioneller Reputation und Informationen

172 Von den insgesamt 57 Befragten haben nur 10 (2,3% des verbleibenden Ausgangs-
samples) fehlende Werte auf den Pradiktoren. Dieser Ausfallgrund ist nicht mit
den abhéngigen Variablen der Phasen 2-4 assoziiert (vgl. Allison 2014a). Die ver-
bleibenden 47 Ausschliisse resultieren aus fehlenden Werten auf den abhingigen
Variablen, die vorwiegend durch Panelmortalitit zustande kommen (38). Insge-
samt werden Befragte mit folgenden Merkmalen signifikant hiufiger ausgeschlos-
sen: UniO vs. Unil (b:0,07, p: 0,052), Befragte, die die Wahrscheinlichkeit, ein
Studium zu schaffen, als gering einschétzen (vs. sehr wahrscheinlich, b:-0,12, p:
0,004) und Befragte mit weniger als 50% Freund/innen mit Studienplédnen (b: 0,06,
p: 0,46).
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nicht getestet werden kann und der Einfluss der Distanz auf andere Weise in-
direkt gepriift wird.

In der vorliegenden Arbeit folge ich einem breiten Begriffsverstindnis von
Bewerbungen, das sich auf ein aktives studiengerichtetes Verhalten als not-
wendige Voraussetzung fiir die Studienaufnahme bezieht. Im deutschen Kon-
text kann dies, wie in Kapitel 2 beschrieben, zwei Formen annehmen, die beide
eine aktive Handlung von Seiten der Studienberechtigten erfordern: Entweder
miissen sich Studienberechtigte fiir zulassungsbeschrinkte Studiengéinge oder
Studiengénge mit Eignungsfeststellungsverfahren bei den Hochschulen (und
im Fall der meisten dualen Studiengénge: bei Unternechmen, Behérden oder
sozialen Einrichtungen) bewerben oder sie miissen sich fristgerecht in zulas-
sungsfreie Studiengiéinge einschreiben. Auf Grundlage der Best Up-Daten ist
es nicht in allen Fillen mdglich, sauber zwischen beiden Formen zu unterschei-
den. Zudem diirfte es auch fiir Studienberechtigte mitunter schwierig sein,
diese auseinanderzuhalten, da auch die Hochschulen die Begriffe nicht einheit-
lich verwenden (vgl. Abschnitt 6.2.1). Im Folgenden werde ich zur besseren
Lesbarkeit weiterhin den Begriff Bewerbung nutzen und subsumiere darunter
beide Formen ,,studiengerichteten Verhaltens®.

Bewerbungen konnen aufgrund der oben beschriebenen Einschriankungen
beziiglich des SoSe 2015 im vorliegenden Fall zu zwei Zeitpunkten erfolgen:
direkt nach dem (Fach-)Abitur (WiSe 2014/15) oder ein Jahr spater (WiSe
2015/16). Fiir die Messung von Bewerbungen direkt nach dem (Fach-)Abitur
wurde das in Abschnitt 6.2.1 vorgestellte W3-Bewerbungsmodul genutzt. Be-
fragte, die hier angaben, sich fiir einen Studienplatz beworben oder in einen
Studiengang eingeschrieben zu haben, wurden unabhéngig vom Bewerbungs-
typ (dual vs. nicht-dual, {iber die SfH, deutsche oder ausldndische Hochschu-
len) als Bewerber/innen klassifiziert. Datenliicken, die durch fehlende Anga-
ben im Bewerbungsmodul und durch temporire Ausfille entstanden, wurden
durch Welle 4 Angaben moglichst ergénzt. Fiir die Identifizierung verzogerter
Bewerbungen wurde parallel hierzu das Bewerbungsmodul aus Welle 5 ge-
nutzt.

Die Analysen zu Bewerbungen erfolgen in drei Schritten. Im ersten Schritt
werden die Hypothesen der Blocke A und B getestet. Hierbei wird untersucht,
ob sich die Wahrscheinlichkeit einer Studienbewerbung zwischen Schiiler/in-
nen unterschiedlicher sozialer Herkunft unterscheidet (HA/B). Und — sofern
dies der Fall ist — ob diese Herkunftsunterschiede durch Leistungsindikatoren
(HB1/B), die Abwigung der drei RC-Komponenten (Kosten/Nutzen/Erfolgs-
wahrscheinlichkeit) (HB2/B) und soziale und kulturelle Ressourcen erklart
werden (HB3/B) konnen. Wie bereits in Kapitel 7 werden dem Basismodell
(soziale Herkunft + Kontrollvariablen) in mehreren Schritten die in drei Blocke
unterteilten erkldrenden Variablen hinzugefiigt und mithilfe der KHB-Me-
thode getestet, ob die Unterschiede der Herkunftseffekte zwischen den ver-
schiedenen Modellspezifikationen signifikant sind.
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Im zweiten Schritt werden die Hypothesen zum (sozialgruppenspezifi-
schen) Zusammenhang zwischen antizipierten Zugangshiirden im angestrebten
Fach und der Bewerbungswahrscheinlichkeit getestet (Block C). Fiir die Frage,
ob der Zusammenhang zwischen Studienbewerbung und sozialer Herkunft mit
antizipierten Zulassungshiirden variiert (HC2/B), wird die Bewerbungswahr-
scheinlichkeit in Abhéngigkeit der sozialen Herkunft und den bereits bekann-
ten Variablen zur durchschnittlichen Beschrankung und Selektivitit des ange-
strebten Studienfaches sowie deren Interaktion modelliert. Der gleichen Logik
folgt der Test der Hypothese HC3/B, mit der eine potentielle ,,Umorientierung®
innerhalb von als unterschiedlich selektiv wahrgenommenen Féchern unter-
sucht wird. Die Analysen sind damit konditional und beziehen sich nur auf
Bewerber/innen. Ahnlich wie in den Analysen zu Phase 1 wurde eine dicho-
tome abhédngige Variable gebildet, die den Wert 1 annimmt, wenn keine Dis-
krepanz zwischen der Studienfachaspiration (Zweisteller) und mindestens ei-
ner der getitigten Bewerbungen besteht.!”?

Inwiefern sich geographische Distanz und somit wahrgenommene Kosten
als weitere institutionelle Hiirde auf die Bewerbungswahrscheinlichkeit von
Studienberechtigten unterschiedlicher sozialer Herkunft auswirken, kann fiir
Phase 2 nicht direkt getestet werden. Fiir Bewerber/innen kann jedoch unter-
sucht werden, inwiefern sich unterschiedliche Priferenzen fiir mehr oder we-
niger entfernte Hochschulen in ihrem Bewerbungsverhalten widerspiegeln
(HC1/B). Dies erfolgt gemeinsam mit den Analysen zu Bewerbungen fiir ver-
schiedene Hochschultypen (HD1/B) und Studienfacher (HD2/B und HD3/B)
im dritten Schritt. Da Studienberechtigte sich oft fiir mehrere Studiengénge
bewerben, wurden hierfiir jeweils verschiedene abhéngige Variablen gebildet:

Hochschultyp: a) erstgerankter (also préferierter) Studiengang an Univer-
sitdt oder Fachhochschule, b) ausschlieBlich Bewerbungen an Universitéten, ¢)
ausschlieflich Bewerbungen an Fachhochschulen.

Fach: a) Einkommen/Berufsprestige des erstgerankten Studienganges, b)
Maximalwert aller Bewerbungen, ¢) Minimalwert aller Bewerbungen.

173 Bei der Frage nach der Ubereinstimmung/Diskrepanz zwischen Fachaspirationen
zu Beginn des letzten Schuljahres und Bewerbungen circa ein oder zwei Jahre spa-
ter konnen Umorientierungen auf verschiedene Weise auftreten. Zum einen kann
es sich bei fehlender Ubereinstimmung — wie schon in Phase 1 angenommen — um
eine tatsdchliche durch (antizipierte) Barrieren verursachte Diskrepanz handeln.
Zum anderen sind Umorientierungsprozesse auf Grundlage neuer Informationen
im letzten Schuljahr und dariiber hinaus auch beziiglich der Aspirationen mdglich,
sodass eine beobachtete Diskrepanz den angepassten Wiinschen der Befragten ent-
sprechen kann. Der Vergleich zwischen der fachlichen Ubereinstimmung bei der
erstgerankten Bewerbung und allen getétigten Bewerbungen ermdglicht eine An-
ndherung an diese Frage.
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Ort: a) erstgerankter Studiengang in Berlin bzw. in Berlin/Brandenburg
(Pendelnihe), b) ausschlieBlich Bewerbungen in Berlin bzw. in Berlin/Bran-
denburg, c) Maximaldistanz aller Bewerbungen.'”*

Beim dritten Analyseschritt (sowie auch bei der Hypothese HC3/B) han-
delt es sich um konditionale Analysen, die nur fiir Befragte mit direkter oder
verzogerter Studienbewerbung (N: 359) durchgefiihrt werden. Fiir Befragte
mit Bewerbungen zu beiden Zeitpunkten wird die erste Bewerbungsphase be-
riicksichtigt und fiir deren Timing kontrolliert (WiSe 2014/15 oder WiSe
2015/16).

Bewerbungsmuster und -strategien

Neben den bereits aus Kapitel 7 weitestgehend bekannten Analyseschritten
kommt fiir Phase 2 zudem eine erste Beschreibung (sozialgruppenspezifischer)
Bewerbungsstrategien hinzu, deren Operationalisierung im Folgenden vorge-
stellt wird.

In Abschnitt 4.3.2 wurden empirische Studien vorgestellt, die zum Bei-
spiel die Anzahl (vgl. Ayalon 2007, Hurtado et al. 1997, Roderick et al. 2011,
Smith 2014) und Breite (vgl. Sa und Tavares 2018) von Bewerbungen als
wichtige Bewerbungsstrategien identifizieren. Bei Préferenzen fiir selektive
Studienprogramme mit geringen bzw. unsicheren Zulassungschancen wurde
zudem das Versenden von back-up Bewerbungen fiir weniger selektive Studi-
enoptionen (peer/safe colleges) als wichtige Strategie identifiziert (vgl. Hoxby
und Avery 2013). Fiir den deutschen Kontext stellt die Untersuchung von Stu-
dienbewerbungsmustern und -strategien bislang Neuland dar. Mithilfe der Best
Up-Bewerbungsmodule in Verbindung mit den Rekrutierungsdaten ist es erst-
mals moglich, Bewerbungsmuster und -strategien auch fiir deutsche Studien-
berechtigte zu approximieren.

Nicht alle Bewerbungsmuster miissen mit einer intendierten Strategie ver-
bunden sein; in welchen Fillen dies zutrifft, ist schwer festzustellen. Unabhén-
gig davon, ob bewusst intendiert oder nicht, konnen bestimmte Muster in ihrer
Wirkung mehr oder weniger strategisch sein. Welche Muster strategisch sind,
héngt jedoch vom angestrebten Ziel ab. Bestehen zum Beispiel starke Préfe-
renzen fiir ein bestimmtes Studienfach, kann eine andere Strategie sinnvoll sein
als bei sehr starken ortlichen Préaferenzen. Eine solche Differenzierung ist hier
nicht moglich. Es soll daher neben der Beschreibung von Bewerbungsmustern

174 Fiir die Maximaldistanz wurde die Entfernung in Kilometern zwischen Berlin
(Zentrum) und der jeweiligen Hochschulstadt (Zentrum) mit Hilfe des Onlinetools
Hhttps://www.luftlinie.org/* berechnet. Es wurde sowohl die Luftlinie als auch die
PKW-Distanz berechnet. Da sich die Ergebnisse nicht unterscheiden, wird im Fol-
genden nur die Luftlinie genutzt. Fiir Auslandsbewerbungen wurde der Wert auf
700 km festgesetzt.
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versucht werden, allgemeine Strategien zu operationalisieren, die Zulassungs-
chancen generell erhéhen.

In Anlehnung an vorhandene empirische Studien zum Thema, wurden ver-
schiedene Variablenblocke operationalisiert: erstens die Anzahl und Breite der
Bewerbungen, zweitens die zur Anwendung kommenden Zulassungsbe-
schrinkungen und Auswahlverfahren und drittens die Zulassungschancen, die
sich aus dem Verhéltnis der eigenen Abiturleistung und Wartezeit sowie den
jeweiligen Auswahlgrenzen der gewahlten Studiengénge ergeben. Fiir den ers-
ten Variablenblock zur Anzahl und Breite wurden ausschlieflich die Best Up-
Individualdaten genutzt (Bewerbungsmodule aus Welle 3 fiir direkte Bewer-
bungen und Welle 5 fiir verzogerte Bewerbungen). Fiir den zweiten und dritten
Variablenblock wurden zudem die Rekrutierungsdaten herangezogen. Die
Rekrutierungsrecherche wurde — wie in Abschnitt 6.2.2 beschrieben — fiir die
jeweils erst- und zweitgerankte Bewerbung durchgefiihrt, sodass sich die Va-
riablen auf diese beiden Bewerbungen pro Befragte/n bezichen. Zudem wurde
keine Rekrutierungsrecherche fiir duale Studiengénge (Zugangsweg: Unter-
nehmen) sowie Studienginge an ausldndischen Hochschulen durchgefiihrt, so-
dass Befragte deren erst- und zweitgerankte Bewerbungen in diese Kategorie
fallen, hier nicht beriicksichtig werden konnen (direkte Bewerbung: 23 Be-
fragte, verzogerte: 4 Befragte). Die einzelnen Variablen und deren Operatio-
nalisierung sind in Tabelle 8.2 zusammengefasst.

Betrachtet wird auch hier die jeweils erste Bewerbungsphase, die entweder
im WiSe 2014/15 oder 2015/16 stattfand. Ein Vergleich mit einer méglichen
zweiten Bewerbungsphase ist aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht mog-
lich.'” Da es sich bei der Untersuchung von Studienbewerbungsmustern und
-strategien — wie oben bereits angedeutet — fiir den deutschen Kontext um bis-
her unerforschtes Gebiet handelt, haben die pridsentierten Ergebnisse einen
vornehmlich explorativen Charakter und dienen der erstmaligen, systemati-

175 Best Up befasst sich zentral mit nachschulischen Bildungsentscheidungen (Stu-
dium versus Ausbildung), nicht jedoch mit Studienabbriichen und -wechseln. In
Welle 5 wurde daher das in Abschnitt 6.2.1 beschriebene, ausfiihrliche Bewer-
bungsmodul nur Befragten vorgelegt, die zuvor nicht bereits ein Studium aufge-
nommen hatten. Ebenso wurde die Rekrutierungsrecherche fiir verzogerte Bewer-
bungen nur durchgefiihrt, sofern keine Studienaufnahme zum WiSe 2014/15 oder
zum SoSe 2015 erfolgte. Ausfiihrliche Informationen zur zweiten Bewerbungs-
phase liegen damit nur vor, wenn die erste nicht in einem Studium miindete (je
nach Variable fiir circa 20 bis 30 Befragte). Alternativ konnte zwischen direkten
und verzdgerten Bewerbungsstrategien unterschieden werden. Verzogerte Bewer-
bungen wéren mit circa 90 Befragten zwar besser besetzt als die zweite Bewer-
bungsphase. Fiir eine Differenzierung nach sozialer Herkunft bietet sich aber auch
dies nicht an. Zudem wéren in diesem Fall diejenigen Befragten zusammengefasst,
die sich zum WiSe 2015/16 erstmalig und wiederholt bewarben (sofern kein Uber-
gang ins Studium nach einer direkter Bewerbung erfolgte).
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schen Beschreibung von Bewerbungsmustern/-strategien (fiir das gesamte
Analysesample und getrennt nach Herkunftsgruppen).

Tab. 8.2: Operationalisierung Bewerbungsmuster und -strategien

Variable Operationalisierung
Anzahl/Breite der Bewerbungen
Anzahl Anzahl der Bewerbungen: metrisch und kategorial mit 4 Kategorien (1, 2-3,

4-5, >5)

Studienart (dual
Uber Unternehmen)

Bewerbung duales/nicht-duales Studium (Zugangsweg: Unternehmen)
3 Kategorien:

e Bewerbungen ausschlieRlich fir duale Studiengénge

e Bewerbungen sowohl duale als auch nicht-duale Studiengéange

e Bewerbungen ausschlieflich fir nicht-duale Studiengange

Breite Hochschultyp
Breite Facher
Breite Standorte

Bewerbungen an einem/mehr als einem Hochschultyp
Bewerbungen nur fir ein Fach/flir mehrere Facher (Zweisteller)
Bewerbungen nur an einem/an mehr als einem Ort

Zulassungsbeschrdnkungen und Auswahlverfahren

Zulassungs-
beschrankung

Art der Zulassungsbeschréankung zum Bewerbungszeitpunkt (direkt: WiSe
2014/15, verzdgert: WiSe 2015/16), jeweils flr erst- und zweitgerankten
Studiengang, 3 Kategorien:

e zulassungsfrei
e Ortlich zulassungsbeschrankt
e bundesweit zulassungsbeschrankt

Kommen Zulassungsbeschrankungen und/oder Eignungsfeststellungs-
verfahren zum Einsatz, jeweils fiir erst- und zweitgerankten Studiengang,
3 dichotome Variablen:

e Zulassungsbeschrankung
e Eignungsfeststellungsverfahren
e Zulassungsbeschrankung oder Eignungsfeststellungsverfahren

Komplexe
Auswahlverfahren

Kommen Verfahren zum Einsatz, die (iber das Zusenden von Nachweisen
(z.B. in Form des Abiturzeugnisses oder Praktikumsnachweises) hinausge-
hen? Tests, Auswahlgesprache sowie Motivationsschreiben/Arbeitsproben
wurden aufgrund der geringen Fallzahl zu einer Variable zusammengefasst.

Dichotome Variable, jeweils flr erst- und zweitgerankten Studiengang

Zulassungschancen

Zulassungschancen,
gegeben der
individuellen DN
und WZ

Schritt 1: Bildung der Differenz zwischen der in der Abiturientenbestenquote
erforderlichen Durchschnittsnote (DN) im Vorjahr und der eigenen DN.
Zulassungsfreien Studiengéngen oder solchen, bei denen im Vorjahr alle
Bewerber/innen zugelassen wurden, wurde der Wert 4,0 zugewiesen als
Mindestnote fiir den Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung.

Empirisch vorkommender Range: 2,9 Notenpunkte bessere —
2,4 Notenpunkte schlechtere individuelle DN.
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Variable Operationalisierung

Schritt 2: Identifizierung von Fallen, fiir die die Auswahlgrenze des Vorjahres
in der Wartezeitquote fiir eine Zulassung ausreicht (nur verzégerte
Bewerbungen)'’®

Schritt 3: Bildung einer dichotomen Variable fiir erst- und zweitgerankten

Studiengang (oder einem von beiden):

* weitestgehend realistische Zulassungschancen: Eigene DN ist weniger
als 0,3 Notenpunkte schlechter als im Vorjahr zuletzt zugelassene DN
(Abiturbestenquote) und/oder Auswahlgrenze in WZ-Quote betrug bis zu
2 Semester (verzogerte Bewerbungen)

e unsichere Zulassungschancen: Eigene DN ist mindestens 0,3
Notenpunkte schlechter als im Vorjahr zuletzt zugelassene DN und
Auswahlgrenze in WZ-Quote betrug mehr als 2 Semester (verzdgerte

Bewerbungen)
Ausgleichs- Kommen im Auswahlverfahren des erst- und zweitgerankten Studiengangs
moglichkeit (oder einem von beiden) weitere AdH-Kriterien zur Anwendung, mit denen

individuelle DN/WZ  eine potentiell zu schlechte DN (im oben definierten Sinne) und — im Falle
durch AdH-Kriterien  verzégerter Bewerbungen — eine zu kurze WZ ausgeglichen werden
kénnen? Im Falle von direkten Bewerbungen wurde Berufserfahrung als
Kriterium ausgeschlossen, da die geforderte Dauer in der Regel nicht von
Jrischen® Abiturient/innen erreicht werden kann.
3 Kategorien:
e DN/WZ wahrscheinlich nicht ausreichend + keine weiteren Auswahl-

kriterien
¢ DN/WZ wahrscheinlich nicht ausreichend + weitere Auswahlkriterien zum
Ausgleich
e DN/WZ wahrscheinlich ausreichend
Ausgleichs- Gibt es neben der ersten und gegebenenfalls zweiten Bewerbung weitere
maoglichkeit Bewerbungen, durch die Zulassungschancen erhéht werden kénnen (sofern
individuelle DN/WZ DN und WZ fiirr erst- oder zweitgerankten Studiengang wahrscheinlich nicht
durch zusatzliche ausreichen)? 3 Kategorien:
Bewerbungen e DN/WZ wahrscheinlich nicht ausreichend + keine weiteren Bewerbungen

e DN/WZ wahrscheinlich nicht ausreichend + weitere Bewerbungen
e DN/WZ wahrscheinlich ausreichend

Zulassung

In Phase 3 steht die Frage im Mittelpunkt, ob die Zulassungschancen zum Stu-
dium mit der sozialen Herkunft der Studienbewerber/innen zusammen héngt
(HA/Za oder HA/Zb) und — sofern dies der Fall ist — ob dies durch Leistungs-
unterschiede (hier: primére Effekte) erklart werden kann (HB1/Z).

176 Theoretisch ist dieses Vorgehen auch fiir direkte Bewerbungen moglich, da die
Auswahlgrenze in der Wartezeitquote auch 0 betragen kann. Dies kommt nur in
sehr wenigen Fillen vor (hier bei einem erstgeranktem und zwei zweitgerankten
Studiengingen). Die betreffenden Befragten haben bereits aufgrund des Verhélt-
nisses ihrer eigenen und der im Vorjahr erforderlichen Abiturnote eine ,,realisti-
sche Bewerbung™.
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In Phase 2 wurde die Variable Bewerbung breit definiert als aktives studi-
engerichtetes Verhalten, das sowohl Bewerbungen fiir zulassungsbeschriankte
Studiengiinge als auch die Immatrikulation in zulassungsfreie Studiengénge
beinhaltet. Der zentralen abhingigen Variable in Phase 3 unterliegt ein dhnli-
ches Verstindnis. Als ,,zugelassen zum Studium® werden alle Befragten defi-
niert, die entweder angaben, nach einer Bewerbung fiir einen zulassungsbe-
schrinkten Studiengang zugelassen worden zu sein oder die sich in einen zu-
lassungsfreien Studiengang immatrikulierten (Welle 4 und 5). Im Fall zulas-
sungsfreier Studiengénge wird die Immatrikulation also sowohl mit dem Er-
eignis Bewerbung als auch Zulassung gleichgesetzt.!”’

Bei den Analysen zu Zulassungschancen handelt es sich um konditionale
Analysen, in denen nur Befragte beriicksichtigt werden, die sich fiir ein Stu-
dium beworben haben. Die Studienbewerbung ist also zentrales Kriterium fiir
die Definition des risk sets.

Studienaufnahme

Mit der vierten und letzten Phase wird schlielich die Studienaufnahme unter-
sucht und somit die finale Realisierung der Studienaspiration.

Auch hier wird im ersten Schritt der Frage nachgegangen, ob die Studien-
wahrscheinlichkeit und somit die Umsetzungswahrscheinlichkeit von Studien-
aspirationen mit der sozialen Herkunft der Studienberechtigten variiert. Die
abhingige Variable ist dichotom und nimmt den Wert 1 an, wenn Befragte zum
WiSe 2014/15 oder 2015/16 ein Studium aufnahmen. Die Analysen sind zwei-
geteilt: zundchst wird die Studienaufnahme wie bereits die Zulassungswahr-
scheinlichkeit in der vorangegangenen Phase konditional modelliert, um Hy-
pothese HA/Sa zu testen. Die Analysen beziehen sich damit nur auf Befragte
mit einer oder mehreren Zulassungen zum Studium. Zuletzt wird die Studien-
aufnahme — wie in vielen Studien iiblich (vgl. Abschnitt 3.2) — aber auch un-
konditional, d.h. im vorliegenden Fall fiir das gesamte Ausgangssample der
Phasen 2-4, unabhingig von getitigten Bewerbungen und erhaltenen Zusagen
untersucht. Hiermit soll das letztliche Ausmaf sozialer Ungleichheit bei der
Umsetzung von Studienaspirationen erfasst werden (HA/Sb).

Um sich erneut der Frage sozialer Ungleichheiten innerhalb des Hoch-
schulsystems zu nihern, stehen im zweiten Schritt — parallel zu den Phasen 1
und 2 — die Fragen im Mittelpunkt, an welchen Hochschultypen (HD1/S) und

177 Neben dem ,,0b* wire zudem die Frage relevant, wofiir Befragte zugelassen wur-
den, um Aussagen dariiber treffen zu konnen, vor welchen mehr oder weniger at-
traktiven Auswahloptionen sie nach der Selektion durch die Hochschulen standen.
Die Variable Zulassung ist jedoch nicht fiir alle Studiengénge rekonstruierbar, fiir
die sich die Befragten bewarben, sodass zum Beispiel keine umfassenden Aussa-
gen dariiber getroffen werden konnen, flir welches Fécherspektrum, an welchen
Orten oder fiir welche Hochschultypen Zulassungen vorliegen.

246



welche Studienfacher (HD2/S und HD3/S) Schiiler/innen unterschiedlicher so-
zialer Herkunft studieren. Aulerdem wird untersucht, ob sie regional mobil
sind (Studium in Berlin, Berlin/Brandenburg, Distanz in km zwischen Berlin
und Hochschulort) (HB1/S). Bei Schritt 2 handelt es sich erneut um konditio-
nale Analysen, die nur fiir diejenigen durchgefiihrt werden, die {iberhaupt stu-
dieren (N: 293). Dabei wird der erste Ubergang ins Studium (und kein Studi-
engangswechsel) beriicksichtigt und fiir das Timing des Ubergangs (WiSe
2014/15 oder 2015/16) kontrolliert.

8.1.3 Auswertungsstrategie

Auch in den Analysen zur zweiten, dritten und vierten Phase kommen die in
Abschnitt 6.5.1 eingefiihrten Generalized Linear Mixed Modelle zum Einsatz.
Anders als bei den Untersuchungen zur ersten Phase ist es hier allerdings not-
wendig, der zeitlichen Dimension der Ereignisse und hierdurch auftretenden
Zensierungen Rechnung zu tragen. Dies erfolgt durch die Anwendung ereig-
nisanalytischer Verfahren, die fiir die Beantwortung der Frage, ob ein Ereig-
nis — hier eine Studienbewerbung, Zulassung oder Studienaufnahme — eintritt,
geeigneter sind als statistische Standardprozeduren (vgl. Allison 1982, Singer
und Willet 2003). Um die Bewerbungs-, Zulassungs- und Studienwahrschein-
lichkeit bis ein Jahr nach Erhalt des (Fach-)Abiturs zu untersuchen, kommt mit
der Berechnung von Hazardratenmodellen fiir diskrete Zeit ein solches Ver-
fahren zum Einsatz (vgl. Allison 1982, 2014b, Singer und Willet 2003).!7® Die-
ses modelliert, wie grof die konditionale Wahrscheinlichkeit ist, dass das je-
weilige Ereignis eintritt, sofern es nicht bereits eingetreten ist.'”

Um Hazardratenmodelle fir diskrete Zeit berechnen zu konnen, muss das
Datenformat zundchst so angepasst werden, dass die Analyseeinheit sich nicht
auf einzelne Personen bezieht, sondern auf ,,Personen-Jahre* (Allison 2014b:
10£.)."% Jede Person wird damit solange beriicksichtigt, bis das Ereignis eintritt

178 In ereignisanalytische Verfahren kann die Zeit entweder kontinuierlich oder disk-
ret einbezogen werden. Im vorliegenden Fall ist die Beriicksichtigung diskreter
Zeitintervalle sinnvoll, nicht nur aufgrund der diskreten Erhebungszeitpunkte, son-
dern vor allem auch, weil die betrachteten Ereignisse inhérent diskret sind, d.h. nur
zu bestimmten Zeitpunkten auftreten kdnnen (vgl. Singer und Willet 2003: 313).

179 Ereignisanalytische Verfahren eignen sich insbesondere zur Beantwortung von
,Ob*“ und ,,Wann“ Fragen (vgl. Singer und Willet 2003). Fiir die Analyseschritte
zum ,,Woflir“ (Hochschultyp, Studienfach, Hochschulstandort) und zur Diskre-
panz zwischen Fachaspirationen und deren Umsetzung ist die Anwendung solcher
Verfahren nicht erforderlich und die Daten werden in ihrem urspriinglichem For-
mat belassen. Um fiir mogliche Timingeffekte zu kontrollieren, wird jedoch fiir
den Zeitpunkt — direkt oder verzogert — der jeweiligen Beobachtung kontrolliert.

180 Umgesetzt wurde die Anpassung des Datenformats in Stata mithilfe des von Singer
und Willet bereitgestellten ,,prsnperd“-Kommandos.
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oder die Person das risk set verlésst, obwohl das Ereignis noch nicht beobachtet
wurde. Letzteres wird als Rechtszensierung bezeichnet, die von statistischen
Standardprozeduren nicht angemessen einbezogen wird (vgl. Allison 1982:
629) und zu Verzerrungen der Schitzer fiihren kann. Ereignisanalytische Me-
thoden beziehen hingegen die Zensierung von Féllen explizit mit ein: ,,The
beauty of survival analysis is that, under the assumption of independent [or
non-informative, CF] censoring, we can use the risk set to estimate what would
have happened to the entire remaining population were there no censoring”
(Singer und Willet 2003: 336).

Zensierung kann prinzipiell in zwei Formen auftreten (vgl. Allison 2014:
15ff.): Sie kann erstens festgelegt (fixed) sein, wenn sie designbedingt ist und
fiir alle Befragten zum gleichen Zeitpunkt auftritt. Sie kann weiterhin — in Al-
lisons Terminologie — zufillig (random) sein, wenn Personen ohne Ereignis
das risk set friihzeitig verlassen (z.B. durch Panelmortalitit oder anderweitige
Selektion aus dem risk set). Zufillig bedeutet hier nicht zwangslaufig ,,unrela-
ted to anything else” (Allison 2014: 15). Dennoch liegt Hazardratenmodellen
die Annahme zugrunde, dass jedwede zufillige Zensierung nicht-informativ
ist, d.h., dass sie nicht mit der Wahrscheinlichkeit des Auftretens des Ereignis-
ses zum Zeitpunkt der Zensierung zusammenhéngt. Ein formaler Test dieser
Annahme ist nicht moglich, da die Ereigniswahrscheinlichkeit per Definition
nicht beobachtet werden kann (was dazu fiihrt, dass das Problem haufig igno-
riert wird) (vgl. Allison 2014b: 16, Singer und Willet 2003: 318f.).

Allison (2014b) schldgt einen Sensitivitétstest vor, dem ich folgen werde:
Hiernach wird das tatsdchliche Modell mit zwei extremen Szenarien vergli-
chen. Im ersten Szenario wird ein hoher Hazard fiir alle zensierten Fille ange-
nommen und das Ereignis zum Zeitpunkt der Zensierung auf 1 gesetzt. Im
zweiten Szenario wird ein konstant niedriger Hazard angenommen und das Er-
eignis in allen folgenden Perioden (bis zur designbedingten Zensierung) auf 0
gesetzt. Ein Vergleich der Modelle ermdglicht, sich dem Ausmal} des Prob-
lems nicht-informativer Zensierung anzunéhern.

Neben nicht-informativer Zensierung ist eine weitere Modellannahme,
dass der Einfluss der erkldrenden Variablen tiber die Zeit konstant ist (Propor-
tionalitdtsannahme). Zur Priifung dieser Annahme kann das Modell mit zeit-
konstanten Effekten mit einer flexibleren Spezifikation, die Interaktionen zwi-
schen der sozialen Herkunft (sowie weiteren unabhingigen Variablen) und den
Periodendummies enthélt, anhand eines Ratio-Likelihood Chi-Quadrat Tests
verglichen werden.'¥! Die Verletzung der Proportionalititsannahme kann ins-
gesamt als weniger problematisch angesehen werden als etwa informative Zen-
sierung (vgl. Allison 2014b: 43), insbesondere wenn ein ereignisdatenanalyti-

181 Der Ratio-Likelihood Chi-Quadrat Test testet die Null-Hypothese, dass alle zu-
sdtzlich zu einem Modell hinzugefiigten Parameter gemeinsam 0 sind. Ist der Chi-
Quadrat Wert nicht signifikant, kann die Null-Hypothese und somit die Proportio-
nalitdtsannahme aufrechterhalten werden.
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sches Vorgehen vor allem dafiir genutzt wird, um das Auftreten von Ereignis-
sen trotz vorhandener Zensierungen sauber zu schitzen, das genuine For-
schungsinteresse (wie im vorliegenden Fall) jedoch nicht der Einfluss der Zeit
ist. Die geschitzten Effekte konnen dann als Durchschnittseffekte der unab-
hingigen Variablen im betrachteten Zeitraum interpretiert werden (vgl. ebd.).

AbschlieBend soll hier ein Uberblick iiber die Konstruktion der Perioden
gegeben werden, da diese sich zwischen den verschiedenen Analyseschritten
unterscheidet. Eine zusammenfassende Darstellung kann Tabelle 8.3 entnom-
men werden. In den Analysen zur Bewerbungswahrscheinlichkeit und zur un-
konditionalen Studienwahrscheinlichkeit folgen die Perioden der historischen
Zeit (direkt nach dem (Fach-)Abitur, WiSe 2014/15, oder ein Jahr spéter, WiSe
2015/16). Fiir die Analysen zur Zulassungswahrscheinlichkeit werden die Pe-
rioden hingegen entsprechend der Bewerbungsphasen, also dem Eintritt in das
risk set, konstruiert. Zeitpunkt 1 bezieht sich damit auf Zulassungen nach der
ersten Bewerbungsphase, die sowohl direkt nach dem (Fach-)Abitur als auch
ein Jahr verzogert stattfinden kann. Zeitpunkt 2 geht fiir diejenigen in die Ana-
lysen ein, fiir die in der ersten Bewerbungsphase das Ereignis Zulassung nicht
beobachtet werden konnte und fiir die eine zweite Bewerbungsphase vorliegt.
Die Zensierungsgriinde vervielféltigen sich damit (vgl. Tabelle 8.3). Einer dhn-
lichen Logik folgen die Analysen zur konditionalen Studienwahrscheinlich-
keit. Hier wurden die Perioden entsprechend der ersten und gegebenenfalls
zweiten Zulassungsphase konstruiert. Allerdings zeigt sich empirisch, dass
eine zweite Zulassungsphase nur fiir 15 Personen in die Analysen eingehen
wiirde, die nach der ersten Zulassungsphase (hier im WiSe 2014/15) nicht ins
Studium iibergingen und die sich ein Jahr spiter erneut bewarben und eine Zu-
sage erhielten. Alle diese 15 Personen gehen zu Zeitpunkt 2 ins Studium iiber,
sodass ein ereignisanalytisches Verfahren hier nicht sinnvoll erscheint. Das al-
ternative analytische Vorgehen wird in Abschnitt 8.4 vorgestellt.

Abbildung AS8.1 im Anhang gibt, getrennt nach sozialer Herkunft, einen
zusammenfassenden Uberblick iiber die Verldufe von Phase 2 bis 4. Ersicht-
lich werden hier die Grof3e der jeweiligen risk sets sowie die Anteile an Be-
fragten, fiir die das jeweilige Ereignis (in der ersten oder zweiten Periode) be-
obachtet werden kann. Zudem koénnen der Anteil an zensierten Fillen sowie
die Zensierungsgriinde nachvollzogen werden.
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Tab. 8.3: Definition der risk sets, Perioden und hieraus resultierende Zensierungsgriinde

Analyseschritt Risk Set T1 T2 (potentielle) Zensierungsgriinde
Bewerbung Studien- WiSe 2014/15 WiSe 2015/16 Keine Bewerbung t1 +
berechtigte* Ausfall t2
Keine Bewerbung t1 und t2
Zulassung Bewerber/ 1. Bewer- 2. Bewer- Keine Zulassung nach
innen bungsphase:  bungsphase: 1. Bewerbung 2014 + Ausfall t2
WiSe 2014/15  WiSe 2015/16  Keine Zulassung nach
oder 2015/16 1. Bewerbung 2014 +

keine erneute Bewerbung

Keine Zulassung nach
1. Bewerbung 2015

Keine Zulassung nach 1. und 2.

Bewerbung
Studien- Zugelassene 1. Zulassungs- 2. Zulassungs- Kein Studium nach 1.
aufnahme phase: WiSe  phase: WiSe  Zulassung 2014 + Ausfall t2
(konditional) 2014/15 oder  2015/16 Kein Studium nach 1.
2015/16 Zulassung 2014 + keine erneute

Zulassung (od. Bewerbung)

Kein Studium nach
1. Zulassung 2015

Kein Studium nach 1. und 2.

Zulassung
Studien- Studien- WiSe 2014/15 WiSe 2015/16 Kein Studium t1 + Ausfall t2
aufnahme berechtigte* Kein Studium t1 und t2

(unkond.)

*Fir die genaue Definition des Analysesamples siehe Abschnitt 8.1.1.

8.1.4 Umgang mit fehlenden Werten

Wihrend die Analysen zu Phase 3 iiber die generellen Sampleeinschrankungen
hinaus nicht von weiteren Einschrankungen betroffen sind, sind die einzelnen
Analyseschritte der (selbstselektiven) Phasen 2 und 4 in gleichem Maf3e von
Einschriankungen durch fehlende Werte (insbesondere beziiglich der Fachaspi-
ration sowie den abhingigen Variablen zum Hochschultyp und Fach) betroffen
wie die der ersten Phase. Das Vorgehen gleicht damit dem in Abschnitt 7.1.4
beschriebenen.

Fiir die Variablen zu den Bewerbungsstrategien erscheint eine ergénzende
Erlduterung angebracht, da sich hier die Fallzahl leider deutlich reduziert.
Zwar ist fiir 416 Befragte bekannt, dass sie sich bewarben, doch kann nur fiir
317 rekonstruiert werden, wie oft und wie breit sie dies taten. Dies liegt zum
einen daran, dass die Bewerbungsmodule nicht ausreichend ausgefiillt wurden.
Zum anderen konnten zwar Bewerbungen temporirer Welle 3 Ausfille mit-
hilfe der Welle 4 Angaben ergénzt werden, doch ist dies fiir differenziertere

250



Bewerbungsstrategien nicht moglich, da in Welle 4 nur sehr eingeschrinkte
Informationen hierzu erfasst wurden. Neben diesen Einschrankungen durch
die Individualdaten kommen fiir die Variablenblocke zu Zulassungsbeschrin-
kungen und Zulassungschancen weitere fehlende Werte durch die Rekrutie-
rungsdaten hinzu, da die Recherche nicht fiir alle angegebenen Studienginge
durchgefiihrt werden konnte (etwa im Fall dualer Studiengéinge oder ,,Prob-
lemfillen®, siche Abschnitt 6.2.2) oder einzelne Angaben, etwa zu den Aus-
wahlgrenzen, nicht recherchiert werden konnten.!82

Wie auch fiir die Analysen zu Phase 1 sind fiir alle Analyseschritte die
genauen Fallzahlen, Ausfallgriinde und hierdurch entstehende Selektivitdten in
Anhangstabelle A8.3 dokumentiert.

8.2 Ergebnisse Phase 2: Herkunftsunterschiede
im Bewerbungsverhalten

In den Analysen zur ersten Phase zeigte sich, dass die meisten Schiiler/innen
ihre Studienaspiration in eine Studienintention iibersetzen. Es konnten aber
auch Herkunftsunterschiede beobachtet werden. Ob sich dies im Bewerbungs-
verhalten widerspiegelt ist grafisch in Abbildung 8.1 in Form der ,,Uberlebens-
wahrscheinlichkeit von Studienberechtigten unterschiedlicher sozialer Her-
kunft dargestellt. Bei der Uberlebenswahrscheinlichkeit handelt es sich um ei-
nen ereignisdatenanalytischen Begriff, der die Wahrscheinlichkeit angibt, zu
den betrachteten Zeitpunkten im risk set zu verbleiben, oder anders ausge-
driickt: das Ereignis — in diesem Fall eine Studienbewerbung — noch nicht er-
lebt zu haben. Das deskriptive Mal} ,Uberlebenswahrscheinlichkeit* kann in
Form von Prozentwerten interpretiert werden.

182 Fiir Befragte mit unzureichenden Angaben im Bewerbungsmodul ist zumindest
zum Teil zu vermuten, dass sie vom Bewerbungsprozess eher iiberfordert waren
bzw. diesen weniger gut durchdacht angingen. Diese Vermutung wird dadurch ge-
stiitzt, dass Befragte mit schlechter Schulleistung, geringerer wahrgenommener
Erfolgswahrscheinlichkeit sowie Bewerbungsunterstiitzung aus dem sozialen
Netzwerk hiufiger ausfallen (vgl. Tabelle A8.3). Die im Analysesample verblei-
benden Befragten sind damit deutlich positiv selektiert, und die Variablen bilden
damit das Bewerbungsverhalten von informierten und organisierten Bewerber/in-
nen vermutlich besser ab als von eher unvorbereiteten, uninformierten Bewer-
ber/innen. Zudem sind Doppelakademikerkinder iiberreprésentiert, sodass Her-
kunftsunterschiede potentiell unterschétzt werden.
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Abb. 8.1: Studienbewerbung nach sozialer Herkunft (Uberlebenswahrscheinlichkeit)
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N Uni0: 246 (zensiert: 40); Uni1: 95 (zensiert: 14); Uni2: 78 (zensiert: 6), vgl. Abb. A8.1
Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

Ersichtlich wird, dass Studienberechtigte mit zwei hochschulerfahrenen Eltern
sich insgesamt am héufigsten bewerben: direkt nach dem Abitur bereits 83%
(t1). Entsprechend liegt die Uberlebenswahrscheinlichkeit nur bei 17% und
sinkt zum WiSe 2015/16 (t2) weiter auf 5%. Einakademikerkinder nehmen hier
allerdings nicht wie in der ersten Phase die Mittelposition ein. Sie bewerben
sich seltener direkt nach dem Abitur als ihre Peers aus Nichtakademikerhaus-
halten (Unil: 63%; Uni0O: 73%), zichen dann aber zum zweiten Bewerbungs-
zeitpunkt mit ihnen gleich (Anteil ohne Bewerbungen zu t2 oder Uberlebens-
wahrscheinlichkeit in beiden Gruppen 14%).

Wie kommt dieser Unterschied zustande? Wie schon im vorangegangenen
Kapitel sollen hier zunéchst gepriift werden, inwiefern Herkunftsunterschiede
durch Unterschiede in den Schulleistungen, Abwégungen von Kosten, Nutzen
und Erfolgswahrscheinlichkeiten sowie durch sozial ungleich verteilte kultu-
relle und soziale Ressourcen erklédrt werden konnen.
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8.2.1 Leistung, rationale Abwdigung und soziale/kulturelle
Ressourcen

Im Folgenden steht die Uberpriifung der Hypothesen des Blocks B im Fokus.
Das Vorgehen gleicht dabei grundsétzlich dem in Kapitel 7 (Abschnitt 7.2.1).
Ein zentraler Unterschied bezieht sich auf die Referenzkategorie bei der Schit-
zung sozialer Herkunftsunterschiede: Da sich bereits deskriptiv zeigt, dass sich
beziiglich der Bewerbungswahrscheinlichkeit vor allem Doppelakademiker-
kinder von den beiden anderen Gruppen unterscheiden, dienen diese im Fol-
genden als Referenzkategorie.

Trotz der Unterschiede zwischen den Analysesamplen fiir Phase 1 und
Phase 2 (vgl. Abschnitt 8.1.1) gleichen sich die deskriptiven Zusammenhinge
zwischen der sozialen Herkunft und den erkldrenden Variablen weitestgehend
und werden daher hier nicht gesondert diskutiert (konnen aber Anhangstabelle
A8.4 entnommen werden). Eine Auffilligkeit sei hier jedoch erwéhnt, die sich
im vorangegangenen Kapitel nicht zeigte: Studienberechtigte mit einem aka-
demisch gebildeten Elternteil scheinen beziiglich ihrer Schulleistung im Ver-
gleich zu den anderen beiden Gruppen schlechter abzuschneiden: Zum Bei-
spiel befinden sich 35% im unteren Quartil bei der Mathenotenverteilung, wih-
rend dies nur auf 23% der Nichtakademikerkinder und 20% der Doppelakade-
mikerkinder zutrifft. Ein dhnliches Bild zeigt sich bei weiteren Leistungsindi-
katoren.'®? Dies spiegelt sich allerdings kaum in ihrer wahrgenommenen Er-
folgswahrscheinlichkeit wider.

Die multivariaten Analysen folgen der gleichen Logik wie die parallelen
Analysen zur Intentionsphase in Abschnitt 7.2.1. Zunéchst wird das Basismo-
dell (Bildungsherkunft und Kontrollvariablen, M1) sukzessive erweitert (um
Leistungsindikatoren (M2), zusétzlich RC-Indikatoren (M3), Ressourcenindi-
katoren (M4) und letztlich alle Kovariate (M5)) und die Verdnderung der Her-
kunftseffekte iiber die verschiedenen Modellspezifikationen hinweg nachvoll-
zogen (Abbildung 8.2). Im Anschluss daran wird das vollstindige Hazardra-

183 Zu beachten ist hierbei, dass es sich nicht um dieselben Variablen handelt wie zur
Untersuchung der Phase 1, fiir die die Noten des zweiten (und nicht vierten) Kurs-
halbjahres verwendet wurden. In dem hier genutzten Analysesample schneiden
Einakademikerkinder aber auch beziiglich der Noten im zweiten Kurshalbjahr im
Vergleich zu den beiden anderen Herkunftsgruppen etwas schlechter ab als in den
Analysen in Kapitel 7. Dies ist ein Indiz dafiir, dass leistungsschwéchere Doppel-
und Nichtakademikerkinder tiberproportional hdufig aus dem hier zugrundeliegen-
den Analysesample ausscheiden (aus diversen Griinden, etwa weil sie hdufiger im
SoSe mit dem Studium beginnen, hdufiger ausfallen oder seltener die Studienbe-
rechtigung regulér erhalten, vgl. Abschnitt 8.1.1). Interessanterweise sind die Va-
riablen zur Schulleistung die einzigen, fiir die dieses Phinomen beobachtet werden
kann. Beziiglich aller anderen Variablen unterscheidet sich die Verteilung nach
sozialer Herkunft nur geringfiigig.
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tenmodell (M5), das in Tabelle 8.4 dargestellt ist, kurz besprochen. Im Anhang
konnen detaillierte Informationen zu allen fiinf Modellen nachvollzogen wer-
den (Tabelle A8.5).'%

Abbildung 8.2 zeigt zunichst, dass die deskriptiv beobachteten Unter-
schiede zwischen Doppelakademikerkindern und den beiden anderen Her-
kunftsgruppen iiber alle Modelle hinweg deutlich zutage treten und statistische
Signifikanz erreichen. Dennoch sind auch Veridnderungen iiber die Modelle
hinweg sichtbar, die nicht nur in Form einer Reduktion, sondern auch einer
VergroBerung des Herkunftseffektes zutage treten. Das Hinzufiigen der erkla-
renden Variablen zum Basismodell scheint sich allerdings unterschiedlich auf
die Bewerbungswahrscheinlichkeit von Nichtakademikerkindern (vs. Uni2)
und Einakademikerkindern (vs. Uni2) auszuwirken.

Die geringere Bewerbungswahrscheinlichkeit von Nichtakademikerkin-
dern im Vergleich zu Doppelakademikerkindern scheint nicht mithilfe der
Leistungsindikatoren erklart werden zu konnen. Im Gegensatz hierzu scheinen
die RC-Indikatoren zumindest eine leicht mediierende Wirkung zu haben (die
Herkunftsdifferenz reduziert sich in M3 im Vergleich zu M2 um 2,1 Prozent-
punkte von 13,4 auf 11,3). Beim Hinzufiigen der Ressourcenindikatoren in M4
zeigt sich das bereits aus Kapitel 7 bekannte Bild eines in diesem Fall sogar

184 Wie in Abschnitt 8.1.3 angekiindigt, wurden zuvor zwei Annahmen getestet, die
Hazardratenmodellen zugrunde liegen. Dass insbesondere die Uberlebenswahr-
scheinlichkeit von Studienberechtigten aus Einakademikerfamilien nicht parallel
zu der der anderen beiden Herkunftsgruppen verlauft (Abb. 8.1), konnte ein Indiz
fiir die Verletzung der Proportionalititsannahme sein. Dies wurde mithilfe eines
Ratio-Likelihood Chi-Quadrat Tests gepriift (fiir Details siche Abschnitt 8.1.3), der
zeigt, dass dies hier in der Tat der Fall ist. Da Herkunftsunterschiede im Timing
der Bewerbung nicht im Zentrum dieser Arbeit stehen, wird jedoch auf das Hinzu-
fiigen von Interaktionstermen zwischen den Periodendummies und der Bildungs-
herkunft verzichtet; die Effekte konnen dennoch als Durchschnittseffekte der so-
zialen Herkunft im betrachteten Zeitraum interpretiert werden. Folgenreicher wire
die Verletzung der Annahme nicht-informativer Zensierung (vgl. Allison 2014b),
nach der Zensierungsgriinde nicht mit der Wahrscheinlichkeit des Auftretens des
Ereignisses zusammenhéngen sollten. Zur Anndherung an die Frage, ob die (nicht
designbedingten) Zensierungen informativ sind, wurde, wie zuvor beschrieben,
das auf Grundlage der tatséchlichen Daten berechnete Hazardratenmodell (inklu-
sive aller zentralen unabhdngigen und Kontrollvariablen) mit Aigh-hazard und
low-hazard Szenarien verglichen (vgl. Allison 2014b). Die Ergebnisse sind in An-
hangstabelle A8.6 dargestellt und zeigen, dass sich die Modelle grundsétzlich sehr
dhneln, sodass die Interpretation der Ergebnisse durch informative Zensierung
nicht deutlich gestort sein sollte. (Der Vergleich erfolgt anhand von M2, das neben
der sozialen Herkunft die Leistungsindikatoren sowie die Kontrollvariablen enthilt
und somit die Variablen, die in allen Analyseschritten beriicksichtigt werden).
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recht deutlichen Anstiegs der Herkunftsdifferenz (um 3,9 auf 17,3 Prozent-
punkte).

Beim Vergleich von Einakademikerkindern mit der Referenzkategorie
sind es hingegen eher die — oben bereits erwdhnten — Leistungsunterschiede,
die einen Teil des Unterschieds in der Bewerbungswahrscheinlichkeit zu ver-
mitteln scheinen (dieser sinkt von 16,7 Prozentpunkten in M1 auf 12,1 Pro-
zentpunkte in M2). RC-Indikatoren spielen beim Vergleich innerhalb der
Gruppe von Akademikerkindern keine vermittelnde Rolle. Doch steigt auch
hier die Herkunftsdifferenz durch Hinzufligen der Ressourcen-Variablen leicht
an (auf 14 Prozentpunkte in M4).

Erneut sind es die Variablen ,,Studienerfahrung in Verwandtschaft” sowie
,unterstiitzung bei Studienbewerbung®, die als Suppressor-Variablen fungie-
ren. Werden diese aus dem finalen Modell entfernt, dann reduziert sich die
Differenz zwischen Doppel- und Nichtakademikerkindern auf 10 und zwi-
schen Doppel- und Einakademikerkindern auf 11,4 Prozentpunkte.

Auf Grundlage der Punktschitzer und Konfidenzintervalle in Abbildung
8.2 wird auch hier — dhnlich wie in Phase 1 — bereits groftenteils ersichtlich,
dass die Unterschiede statistisch nicht signifikant sind.!

Tabelle 8.4 zeigt, dass iiber die soziale Herkunft hinaus nur wenige der
Indikatoren signifikant mit der Bewerbungswahrscheinlichkeit zusammenhén-
gen: Insbesondere ein (wahrgenommener) Studienwunsch der Eltern sowie
eine sehr hohe wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit erhhen die Be-
werbungswahrscheinlichkeit. Zudem zeigt sich ein positiver Zusammenhang
zwischen der Erwartung eines hohen gesellschaftlichen Ansehens durch ein
Studium und der Bewerbungswahrscheinlichkeit (im Gegensatz zu Phase 1,
wo eher die Einkommenserwartung mit der Intentionswahrscheinlichkeit zu-
sammenhing). Die Kosteneinschitzung scheint in der Bewerbungsphase eine
untergeordnete Rolle zu spielen. Und auch die Schulnoten sind nicht sehr deut-
lich mit der Bewerbungswahrscheinlichkeit assoziiert: Die Effektstérken lie-
gen zwischen 4 und 11 Prozentpunkten, und die Konfidenzintervalle sind in
den meisten Fillen zu groB, um das Vorhandensein eines Einflusses prézise
vorhersagen zu konnen.

185 Mit einer Ausnahme kann in der Tat keiner der Unterschiede zwischen den Her-
kunftskoeffizienten prizise genug geschitzt werden, um statistische Signifikanz zu
erreichen (auch dann nicht, wenn die beiden Suppressor-Variablen aus dem End-
modell entfernt werden). Die Ausnahme bezieht sich auf den Unterschied im Unil-
Koeftizienten zwischen M1 und M2. Doch da gerade die Leistungsindikatoren im
Gruppenvergleich — wie oben beschrieben — problematisch zu sein scheinen, sollte
dieses Ergebnis hier nicht {iberbewertet werden. Da in allen weiteren Analyse-
schritten filir die Schulleistung kontrolliert wird, sollten diesbeziligliche Selektivi-
titen die Ergebnisinterpretation nicht deutlich beeintrachtigen.
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Abb. 8.2: Bewerbungswahrscheinlichkeit: Veranderung sozialer Herkunftsunterschiede tber verschie-
dene Modellspezifikationen (Hazardratenmodelle)

Uni0 =

Uni1 =

»

-3 -2 -1 0 A
Discrete Change (Ref.: Uni2)

o M1 M2 ® M3 A M4 x M5

M1: Basismodell: soziale Herkunft + zentrale Kontrollvariablen

M2: + Leistungsindikatoren (HB1/B)

M3: + Leistungsindikatoren + RC (HB2/B)

M4: + Leistungsindikatoren + soziale und kulturelle Ressourcen (HB3/B)

M5: vollstandiges Modell: alle Kovariate

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen, ausfiihrliche Darstellung der Modelle: Tabelle
A8.5

Logistische random-intercept Modelle, ausgewiesen: DC mit 90%-ClI (alle weiteren Variablen gehen
wie beobachtet in die Berechnung ein)
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Tab. 8.4: Bewerbungswahrscheinlichkeit in Abhangigkeit der sozialen Herkunft, Leistung, RC und Res-

sourcen (Hazardratenmodell)

M5

Soziale Herkunft Ref.: Uni2
Uni0
Uni1

-0,160*** (0,061)
-0,141** (0,059)

Leistungsindikatoren
Abiturdurchschnitt Ref.: unteres Quartil
Mitte

Oberes Quartil

Note Deutsch 4. KH Ref.: unteres Quartil
Mitte

Oberes Quartil

Note Mathe 4. KH Ref.: unteres Quartil
Mitte

Oberes Quartil

Grundféhigkeiten (z-standardisiert)
Figural

Verbal

0,107* (0,058)
0,080 (0,083)

0,052 (0,052)
0,107 (0,066)

0,041 (0,052)
0,071 (0,071)

0,007 (0,023)
-0,012 (0,026)

Rational Choice

Wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit Ref.: (sehr) unwahrscheinlich — teils/teils

Wahrscheinlich
Sehr wahrscheinlich

Kostenerwartung: Wie schwer féllt Studienfinanzierung Ref.: (sehr) schwer

Weder noch
(Sehr) leicht

Ertragserwartung: Aussicht auf hohes Einkommen durch Studium Ref.: schlecht/mittel

Gut
Sehr gut

Ertragserwartung: Aussicht auf angesehenen Job durch Studium Ref.: schlecht/mittel

Gut
Sehr gut

-0,022 (0,051)
0,112* (0,063)

0,062 (0,055)
0,040 (0,050)

-0,057 (0,054)
-0,058 (0,070)

0,062 (0,057)
0,110%(0,063)

Soziale und kulturelle Ressourcen

Freunde mit Studienaspiration: mehr als die Halfte

Wahrgenommene Studienaspiration Eltern

Studienerfahrung in Verwandtschaft Ref.: (fast) keine

Bis zu 50%

Mehr als 50%

Untersttitzung bei Studienbewerbung Ref.: eher/sehr unwahrscheinlich
Eher wahrscheinlich

Sehr wahrscheinlich

0,033 (0,042)
0,166*** (0,047)

0,040 (0,047)
-0,087 (0,066)

0,021 (0,068)
-0,052 (0,063)

T1: WiSe 2014/15
T2: WiSe 2015/16

0,002 (0,135)
-0,074 (0,139)

Pseudo-R? (Maddala)
Rho
N Perioden/Befragte/Schulen

0,18
0,01
481/387/19

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

logistisches random-intercept Modell, AME/DC (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1
zusatzlich enthalten: Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Geschlecht, Schultyp und Art der Hoch-

schulzugangsberechtigung)
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Zusammenfassend haben die Ergebnisse verdeutlicht, dass auch in der zweiten
Phase deutliche und robuste Herkunftsunterschiede in der Bewerbungswahr-
scheinlichkeit bis ein Jahr nach dem (Fach-)Abitur bestehen (HA/B). Diese
zeigen sich hier aber nicht nur zwischen Doppelakademikerkindern und Nicht-
akademikerkinder, sondern ebenfalls zwischen Doppel- und Einakademiker-
kindern.

Leistungsindikatoren mediieren zwar einen Teil der Herkunftsdifferenz
zwischen Einakademikerkindern und Doppelakademikerkindern, tragen aber
nicht zur Erklarung des Unterschieds zu Nichtakademikerkindern bei (gegen
HB1/B). Auch die eingefiihrten RC- und Ressourcen-Indikatoren kénnen Her-
kunftsunterschiede in der Bewerbungswahrscheinlichkeit kaum erkléren (ge-
gen HB2/B und HB3/B). Insgesamt finden die Mediationshypothesen des
Blocks B also auch in Phase 2 kaum Unterstiitzung. Selbst bei gleicher Leis-
tung, gleicher Einschatzung von Kosten, Nutzen und Erfolgswahrscheinlich-
keit eines Studiums und gleicher Ausstattung an kulturellen und sozialen Res-
sourcen sind Herkunftsunterschiede beziiglich der Bewerbungswahrschein-
lichkeit zu verzeichnen.

Exkurs: Die Rolle von Intentionen in der Bewerbungsphase

Wie in Abschnitt 4.3 angekiindigt, soll an dieser Stelle kurz auf die Rolle von
Intentionen fiir Bewerbungsentscheidungen eingegangen werden. Zunéchst
soll die Frage geklart werden, ob Intentionen ein notwendiger Schritt fiir die
folgenden Umsetzungsphasen sind. Auf Grundlage von Tabelle A8.7 im An-
hang kann dies klar verneint werden, denn fast 63% derjenigen ohne Studien-
intention zu Beginn des letzten Schuljahres bewerben sich dennoch fiir einen
Studienplatz. Dies kann insbesondere fiir Nichtakademikerkinder beobachtet
werden (73%). Eine mogliche Erklarung liegt im Messzeitpunkt von Intentio-
nen begriindet: zu Beginn des letzten Schuljahres. Wahrend des letzten Schul-
jahres kann es auf Grundlage neuer Informationen zu weiteren Anpassungen
kommmen, die letztlich doch in einer Studienbewerbung miinden (vgl. Span-
genberg und Quast 2016). Ausgeschlossen werden kann zudem nicht, dass un-
realisierte Ausbildungsaspirationen zu einer Umentscheidung gefiihrt haben.
Zu beachten ist, dass die Anzahl an Schiiler/innen im Bewerbungssample ohne
Intention sehr gering ist, insbesondere unter Akademikerkindern, sodass von
einer weiteren Interpretation von Herkunftsunterschieden hier abgesehen wird.

Zudem zeigt sich, dass eine Studienintention zu Beginn des letzten Schul-
jahres auch keine hinreichende Bedingung fiir eine Bewerbung bis 1,5 Jahre
nach Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung ist, denn insgesamt 11% der
Schiiler/innen mit Intention bewerben sich nicht. Hier deutet sich an, dass ins-
besondere Doppelakademikerkinder zu Beginn des letzten Schuljahres bereits
gefestigtere Intentionen zu haben scheinen, die sie hdufig in Form einer Be-
werbung verfolgen (95%).
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Zudem wurde in Abschnitt 4.3 vorgeschlagen, Intentionen als Pradiktor
fiir folgende Bewerbungsentscheidungen und als Mediator von Herkunftsdif-
ferenzen zu modellieren. Wie sich schon bivariat andeutet, zeigt sich, dass In-
tentionen die Bewerbungswahrscheinlichkeit um mehr als 20 Prozentpunkte
steigern und damit der stirkste Pradiktor im Modell sind. Sie mediieren Her-
kunftsunterschiede hier aber kaum (vgl. Tabelle A8.8).

8.2.2 Zugangshiirden

Im zweiten Schritt wird gepriift, inwiefern (antizipierte) Zugangsbarrieren im
angestrebten Fach die Bewerbungswahrscheinlickeit senken und ob dies
insbesondere der Fall fiir sozial schwéchere Studienberechtigte ist (HC2/B).
Neben dieser ,,Umentscheidung® wird ebenfalls fiir Phase 2 untersucht, inwie-
fern Zugangsbarrieren (sozialgruppenspezifisch) zu einer ,,Umorientierung™
innerhalb des Hochschulsystems, also zu einer Bewerbung fiir andere Stu-
dienféacher fithren (HC3/B).

,Umentscheidung*: Zugangshiirden und Bewerbungswahrscheinlichkeit

Allgemeine deskriptive Informationen zu den Zugangshiirden im angestrebten
Studienfach wurden bereits in Kapitel 7 sowie insbesondere Tabelle A7.5
gegeben. Letztere enthélt auch die entsprechenden Informationen fiir die Ana-
lysesample, auf denen die folgende Untersuchung beruht. Kurz zusammen-
gefasst unterscheiden sich auch hier Studienberechtigte unterschiedlicher so-
zialer Herkunft im Durchschnitt kaum darin, wie selektiv und zulassungsbe-
schrankt ihr angestrebtes Studienfach ist.

Die in Tabelle 8.5 berichteten multivariaten Hazardratenmodelle bestéti-
gen die im vorangegangenen Abschnitt berichteten Herkunftsunterschiede in
der Bewerbungswahrscheinlichkeit.'3¢ Der Anteil an Studiengéingen mit Zu-
lassungsbeschrinkung und Eignungsfeststellungsverfahren im angestrebten
Fach hingt nicht mit der Bewerbungswahrscheinlichkeit zusammen. Anders
verhélt es sich mit den Selektivitdtsvariablen: sinkt die durchschnittliche Se-
lektivitdt des angestrebten Fachs (,,DN*) um einen Notenpunkt (etwa von 1 auf
2), erhoht sich die Bewerbungswahrscheinlichkeit um knapp 19 Prozent-
punkte.'8” Hier zeichnet sich ein Unterschied zu Phase 1 ab, in der keine der

186 Die Tatsache, dass die Herkunftsdifferenz etwas ansteigt, ist nicht dem Hinzufiigen
der Zugangshiirden-Variablen geschuldet, sondern der fiir diesen Analyseschritt
notwendigen Sampleeinschrankung. Wie in Abschnitt 8.1.4 beschrieben, konnen
hier Befragte nicht beriicksichtigt werden, die keine konkrete Fachaspiration nann-
ten. Vgl. Tabelle A8.3 fiir hierdurch entstehende Selektivititen.

187 Neben den untransformierten Werten wurden wie schon in Kapitel 7 die Berech-
nungen auch mit z-standardisierten Variablen fiir die Zugangshiirden vorgenom-
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Zugangshiirden signifikant mit der Intentionswahrscheinlichkeit zusammen-

hing.

Tab. 8.5: Bewerbungswahrscheinlichkeit: soziale Herkunft und Zugangsbarrieren des angestrebten
Studienfaches (Hazardratenmodelle)

M1 M2 M3 M4 M5 M6
Soziale Herkunft (Ref. Uni2)
Unio -0,189*** -0,192*** -0,186*** -0,191*** -0,192*** -0,192***
(0,052) (0,052) (0,052) (0,051) (0,051) (0,051)
Uni1 -0,154*** -0,153*** -0,154** -0,156*** -0,157** -0,158***
(0,06) (0,059) (0,06) (0,058) (0,058) (0,059)
Durchschnittliche Zugangsbeschrénkung/Selektivitat
Zulassungs- -0,0006
beschrankung (0,001)
Eignungsfeststellung 0,0010
(0,0009)
Zulassungs- -0,002
beschrankung oder (0,002)
Eignungsfeststellung
DN 0,187***
(0,054)
DN inkl. ,alle 0,126**
zugelassen* (0,037)
DN inkl. ,alle 0,073*
zugelassen* + (0,03)
zulassungsfrei
T1: WiSe 2014/15 0,269* 0,20** 0,389** -0,135 -0,064 0,017
(0,121) (0,095) (0,196) (0,139) (0,126) (0,126)
T2: WiSe 2015/16 0,159 0,090 0,281 -0,242* -0,182 -0,093
(0,127) (0,106) (0,202) (0,144) (0,133) (0,133)
Rho 0 0 0 0 0 0
BIC 580,81 579,90 580,20 569,70 570,277 575,34
AIC 502,90 501,99 502,30 491,79 492,37 497,44
R? (Maddala) 0,20 0,20 0,20 0,21 0,21 0,21
N Perioden/Befragte/ 446/ 446/ 446/ 446/ 446/ 446/
Schulen 367/19 367/19 367/19 367/19 367/19 367/19

Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen
logistische random-intercept Modelle, AME/DC (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1
In allen Modellen enthalten: Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Ge-

schlecht, Schultyp, Timing der Bewerbung)

men. Auch hier zeigt sich, dass die Abnahme der Effektstirke tiber die Selektivi-
tatsvariablen der unterschiedlichen Skalierung geschuldet ist. Tatsdchlich unter-
scheiden sich die z-standardisierten Koeffizienten weniger stark (DN: 0,067,

DN-alle: 0,062, DN+frei: 0,047).
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Variiert der Zusammenhang zwischen antizipierten Zugangshiirden und der
Bewerbungswahrscheinlichkeit mit der sozialen Herkunft (HC2/B)? Zur Be-
antwortung dieser Frage wird die Bewerbungswahrscheinlichkeit in Abbil-
dung 8.3 fiir die drei Herkunftsgruppen an unterschiedlichen Werten der Zu-
gangshiirden-Variablen in Form der bereits aus Kapitel 7 bekannten Grafiken
(etwa Abb. 7.3) visualisiert. Die Plots basieren auf den in Tabelle 8.5 préasen-
tierten Modellen, denen zusétzlich ein Interaktionsterm zwischen der Bil-
dungsherkunft und der jeweiligen Zugangshiirde hinzugefiigt wurde. Deutlich
sichtbar sind auch hier die Unterschiede in der Bewerbungswahrscheinlichkeit
zwischen Doppelakademikerkindern, die in jedem Fall die hochste Bewer-
bungswahrscheinlichkeit haben, und den anderen beiden Herkunftsgruppen.
Interaktionen kénnen jedoch nicht eindeutig nachvollzogen werden; entspre-
chend sind die Interaktionsterme nicht signifikant (nicht ausgewiesen). In der
Tendenz scheinen durchschnittliche Zulassungsbeschrankungen im angestreb-
ten Fach (oberes Panel) am schwéchsten mit der Bewerbungswahrscheinlich-
keit von Nichtakademikerkindern zusammenzuhéngen und die durchschnittli-
che Selektivitit (unteres Panel) am schwéchsten mit der Bewerbungswahr-
scheinlichkeit von Einakademikerkindern.'®8

Zusammenfassend wurde gezeigt, dass die durchschnittliche Zulassungs-
beschriankung im angestrebten Fach nicht im Zusammenhang mit der Bewer-
bungswahrscheinlichkeit steht. Dies ist fiir alle drei Herkunftsgruppen der Fall.
Jedoch sinkt die Bewerbungswahrscheinlichkeit mit steigender durchschnittli-
cher Selektivitit des angestrebten Studienfaches. Fiir Einakademikerkinder
scheint dies jedoch im Vergleich zu Doppel- und Nichtakademikerkindern eine
weniger gravierende Hiirde darzustellen.

188 Entsprechend zeigt sich, dass die AME der Selektivititsvariablen im unteren Panel
fiir Nichtakademikerkinder mindestens auf dem 95%-Niveau signifikant sind. Dies
ist nicht der Fall fiir Einakademikerkinder, bei denen die geringere Steigung gra-
fisch bereits sichtbar ist. Fiir Doppelakademikerkinder ist nur der AME der mittle-
ren Variable (,,DN+alle zugelassen®) signifikant verschieden von Null (p:0,09).
Ein Grund hierfiir ist sicherlich die deutlich kleinere Fallzahl im Vergleich zu
Nichtakademikerkindern. Im oberen Panel unterscheidet sich keine der insbeson-
dere fiir Akademikerkinder sichtbaren leichten Zu- bzw. Abnahmen der Bewer-
bungswahrscheinlichkeit signifikant von Null. Ebenfalls getestet wurde, an wel-
chen Werten der Zugangshiirden-Variablen sich die Bewerbungswahrscheinlich-
keit zwischen Nichtakademikerkindern und Akademikerkindern signifikant unter-
scheidet, da dies nicht anhand der Uberlappungen der Konfidenzintervalle in Ab-
bildung 8.3 abgelesen werden kann. Die Ergebnisse hierzu sind im Anhang in Ab-
bildung A8.2 grafisch dargestellt. Wenig iiberraschend unterscheidet sich die Be-
werbungswahrscheinlichkeit von Nichtakademikerkindern an keinem Wert der
Zugangshiirden signifikant von der von Einakademikerkindern (die Konfidenzin-
tervalle schneiden an allen Werten die Null-Linie). Die Unterschiede zwischen
Nichtakademikerkindern und Doppelakademikerkindern sind hingegen — ebenfalls
wenig liberraschend — héufig signifikant.
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Zusammengenommen sprechen die Ergebnisse gegen eine stirker ab-
schreckende Wirkung von Zugangsbarrieren fiir Nichtakademikerkinder im
Vergleich zu Akademikerkindern bei ihrer Entscheidung fiir oder gegen eine
Studienbewerbung und somit gegen Hypothese HC2/B.

Abb. 8.3: Vorhergesagte Bewerbungswahrscheinlichkeit (90%-Cl) nach Zugangshirden des ange-
strebten Faches und sozialer Herkunft (Hazardratenmodelle)
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Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen
Logistische random-intercept Modelle (Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen jeweils bei ihrem
Mittelwert).

,Umorientierung®: Zugangshiirden und die Wahrscheinlichkeit
iibereinstimmender Studienfachaspirationen und Bewerbungen

Im néchsten Schritt wird der Frage nachgegangen, ob antizipierte Zugangshiir-
den im angestrebten Fach nicht nur (teilweise) zur Entscheidung gegen eine
Studienbewerbung beitragen, sondern ob sie auch mit einer (sozialgruppenspe-
zifischen) Umorientierung zusammenhéngen, sodass sich Studienberechtigte
seltener fuir ihr urspriingliches Wunschfach bewerben (HC3/B). Die Analysen
beschranken sich damit auf Befragte, die sich fiir ein Studium bewarben (und
fiir die Informationen zur Fachaspiration und zum Fach der Bewerbungen vor-
liegen, vgl. Tabelle A8.3).
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Deskriptiv zeigt sich zunéchst, dass sich insgesamt 62% der Befragten fiir
ihr (Welle 2-)Wunschfach bewarben. Damit ist die fachliche Ubereinstim-
mung insgesamt geringer als die Ubereinstimmung zwischen Fachaspiration
und Fachintention in der ersten Phase (79%, siche Abschnitt 7.2.2). Auch hier
zeigen sich leichte (nicht signifikante) Herkunftsunterschiede: Wéhrend fiir
67% der Doppelakademikerkinder ein ,,Fachmatch* beobachtet werden kann,
ist dies nur fiir 60% der Nichtakademikerkinder der Fall (Unil: 62%).

Die multivariaten Ergebnisse zur Ubereinstimmung zwischen der Fach-
aspiration und entsprechenden Bewerbungen kénnen Tabelle 8.6 entnommen
werden. Der Unterschied zwischen Nichtakademikerkindern und Doppelaka-
demikerkindern von etwa 5 bis 6 Prozentpunkten ist noch sichtbar, verfehlt
aber in allen Modellen deutlich das 10%-Signifikanzniveau. Weiterhin héngt
keine der Zugangshiirden mit der abhidngigen Variable zusammen.

Tab. 8.6: Wahrscheinlichkeit der Ubereinstimmung zwischen Studienfachaspiration und -bewerbung:
soziale Herkunft und Zugangsbarrieren des angestrebten Studienfaches

M1 M2 M3 M4 M5 Mé

Soziale Herkunft (Ref. Uni2)

Unio -0,054 -0,052 -0,057 -0,059 0,062 0,059
(0,078) (0,078) (0,078) (0,078) (0,078) (0,078)

Unit -0,003 -0,006 -0,005 -0,002 -0,001 -0,001
(0,089) (0,089) (0,089) (0,089) (0,088) (0,089)

Durchschnittliche Zulassungsbeschrdnkung/Selektivitat

Zulassungs-
beschrankung

0,002
(0,002)

Eignungsfeststellung

-0,002

(0,001)

Zulassungs- -0,003
beschrankung oder (0,003)
Eignungsfeststellung

DN 0,017

(0,082)
DN inkl. ,alle 0,040
zugelassen* (0,056)

DN inkl. ,alle 0,001
zugelassen® + (0,046)
zulassungsfrei

Rho 0 0 0 0 0 0

BIC 442,12 442,09 442,40 443,21 442,76 443,26
AIC 377,02 376,99 377,30 378,11 377,65 378,15
R? (Maddala) 0,07 0,08 0,07 0,07 0,07 0,07

N Befragte/Schulen 275/19 275119 275/19 275119 275119 275119

Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen

logistische random-intercept Modelle, AME/DC (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1

In allen Modellen enthalten: Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Ge-
schlecht, Schultyp, Timing der Bewerbung)
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Einen moéglicherweise differentiellen Einfluss der Zugangshiirden visualisiert
Abbildung 8.4.!% Der Anteil an zulassungsbeschrinkten Studiengéngen ist in
keiner der Herkunftsgruppen mit der abhéngigen Variable assoziiert (keine der
Steigungen unterscheidet sich signifikant von Null). Beziiglich der anderen
Variablen zeigen sich hingegen durchaus Unterschiede; jedoch sind diese we-
niger durch Unterschiede zwischen Nichtakademikerkindern auf der einen und
Akademikerkindern auf der anderen Seite getrieben. So scheint sich insbeson-
dere der Anteil an Studiengéingen mit Eignungsfeststellungsverfahren im an-
gestrebten Fach positiv auf die Ubereinstimmung zwischen Fachaspiration und
Bewerbung von Einakademikerkindern auszuwirken, wéhrend das Gegenteil
der Fall fiir die beiden anderen Gruppen zu sein scheint.!”® Ein anderes Bild
zeigt sich beziiglich der durchschnittlichen Selektivitit des angestrebten Fachs
(untere Teil von Abbildung 8.4). Diese ist nicht mit der ,,Ubereinstimmungs-
wahrscheinlichkeit von Nichtakademikerkindern assoziiert. Fiir Einakademi-
kerkinder scheint sie tendenziell mit einer fachlichen Umorientierung zusam-
menzuhdngen, wihrend das Gegenteil fiir Doppelakademikerkinder beobach-
tet werden kann.!'®!

Insgesamt sind die Ergebnisse hier weniger eindeutig als in Phase 1: Ho-
here durchschnittliche Zugangshiirden im angestrebten Fach gehen nicht kon-
sistent mit einer hoheren ,,Umorientierungswahrscheinlichkeit (also einer
niedrigeren Wahrscheinlichkeit einer fachlichen Ubereinstimmung zwischen
Aspiration und Bewerbung) einher. Dies spricht gegen Hypothese HC3/B. Ein-
deutige und konsistente Interaktionen mit der sozialen Herkunft kénnen eben-
falls nicht beobachtet werden.

189 Auch in diesem Fall wurde getestet, an welchen Werten der Zugangshiirden-Vari-
ablen sich die Herkunftsunterschiede signifikant von Null unterscheiden. Dies ist
nur am oberen Ende des Anteiles an Eignungsfeststellungsverfahren der Fall. Dies
kann im Anhang in Abbildung A8.3 nachvollzogen werden.

190 Die Interaktionsterme zwischen der Variable ,,Eignungsfeststellungsverfahren®
und Unil vs. Uni0/2 sind signifikant (p: 0,019 bzw. 0,049). Zudem ist die Steigung
der Regressionsgeraden fiir Unil (p: 0,081) und UniO (p: 0,067 ) signifikant von
Null verschieden (die fehlende Signifikanz bei Uni2 trotz dhnlicher Effektstirke
kann durch die kleineren Fallzahlen zustande kommen).

191 Der Interaktionsterm zwischen der Variable ,,Durchschnittnote und Unil vs. Uni2
ist signifikant (p: 0,066). Knapp signifikant verschieden von Null (p: 0,094) ist
jedoch nur der Slope fiir Einakademikerkinder. In der Tendenz deuten sich diese
Ergebnisse auch fiir die anderen beiden Selektivitdtsvariablen an, jedoch ist die
Schitzung hier ungenauer.
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Abb. 8.4: Vorhergesagte Wahrscheinlichkeit der Ubereinstimmung zwischen Studienfachaspiration
und -bewerbung nach Zugangshiirden des angestrebten Faches und sozialer Herkunft
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Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen
Logistische random-intercept Modelle (Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen jeweils bei ihrem
Mittelwert).

Exkurs: Was bedeutet ,,Umorientierung*?

Im Gegensatz zu den Untersuchungen der ersten Phase, fiir die idealistische
Fachaspirationen und realistische Fachintentionen zum selben Zeitpunkt erho-
ben wurden, liegen bei den gerade prisentierten Analysen die AuBerung von
Fachwiinschen und deren Umsetzungsversuch in Form einer Bewerbung circa
ein bis zwei Jahre auseinander. Daher stellt sich die Frage, wie gefestigt gedu-
Berte Fachwiinsche zu Beginn des letzten Schuljahres bereits sind. Und damit
einhergehend: inwiefern die fiir etwa 40% der Befragten beobachtete Diskre-
panz tatsichlich dadurch zustande kommt, dass sie ihre (stabile) Fachaspira-
tion aufgrund antizipierter Barrieren nicht versuchen umzusetzen. Oder ob ihr
gedulerter Wunsch zu Beginn des letzten Schuljahres noch vage ist und erst
spéter konkretisiert und gefestigt wird?

Fiir Deutschland zeigen Schneider und Franke (2014: 25) auf Grundlage
des DZHW Studienberechtigtenpanels, dass insgesamt etwa 40% der Befrag-
ten erst im letzten Schuljahr mit der Informationssuche iiber Studienalternati-
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ven beginnen. Es ist daher durchaus plausibel anzunehmen, dass die Fachaspi-
rationen, die Schiiler/innen zu Beginn des letzten Schuljahres dufern, im letz-
ten Schuljahr und dariiber hinaus im Lichte neu gewonnener Informationen
konkretisiert, angepasst oder verandert werden. Die Argumentation muss sich
hierbei auf eine Gradwanderung begeben, insbesondere wenn die Unterschei-
dung zwischen idealistischen Aspirationen und realistischen Intentionen auf-
rechterhalten werden soll. Fiihren neu hinzugewonnene Informationen iiber
vorhandene Hiirden und Erfolgswahrscheinlichkeiten zu der diskutierten
Ubersetzung von Aspirationen in Intentionen? Bleibt also der urspriingliche
Wunsch bestehen, wird aber als unrealistisch verworfen und daher nicht wei-
terverfolgt (und &uBert sich in der beobachteten Diskrepanz zwischen Aspira-
tion und Bewerbung)? Oder fithren neue Informationen dazu, dass der
Wunsch, ein bestimmtes Fach zu studieren und damit einen mehr oder weniger
stark definierten Berufsweg einzuschlagen, verindert wird (z.B. wenn sich her-
ausstellt, dass das damit verbundene Berufsbild doch nicht zu den eigenen —
ebenfalls verdnderlichen — Arbeits- und Lebensvorstellungen passt)? Letztlich
ist hier von einer starken inter-individuellen Variation auszugehen, und die
Frage, ob es sich bei der beobachteten Diskrepanz um stabile unrealisierte oder
verdanderte realisierte Aspirationen handelt, kann — zumindest mit den vorlie-
genden Daten — nicht eindeutig beantwortet werden.

Einige Tendenzen lassen sich aus den Best Up-Daten jedoch ableiten. Dies
soll im Folgenden kurz rein deskriptiv auf Grundlage von zwei Variablen ge-
schehen. Erstens wurden die Befragten in der zweiten Welle im Anschluss an
die Benennung ihres gewiinschten Studienfaches gefragt, ob auch andere Fa-
cher in Frage kommen. Ganze 82% (N gesamt: 263 der oben betrachteten 275
Befragten) bejahten dies.!”? Herkunftsunterschiede zeigen sich hier nicht. Die-
ser hohe Anteil ldsst vermuten, dass sich bei vielen Schiiler/innen zu Beginn
des letzten Schuljahres noch keine festen Fachaspirationen herausgebildet ha-
ben.

Zweitens sollten die Befragten sowohl fiir das WiSe 2014/15 als auch
2015/16 ihre Bewerbungen nach ihrer Vorliebe ranken. Neben der bereits be-
kannten ,,Fachmatch*“-Variable, die den Wert 1 annimmt, wenn das Wunsch-
fach mit mindestens einer Bewerbung iibereinstimmt, wurde zusédtzlich eine
Variable gebildet, die die Ubereinstimmung zwischen Aspiration und erst-
gerankter Bewerbung abbildet. In Abbildung 8.5 sind die Anteile fachlicher
Ubereinstimmungen fiir beide Variablen abgetragen. Der Anteil eines ,,Fach-
matches® ist bei der erstgerankten Bewerbung kleiner als bei Beriicksichtigung
aller Bewerbungen. Das bedeutet, dass sich einige Befragte zwar fiir ihr zu
Beginn des letzten Schuljahres angegebenes Wunschfach bewerben, aber den
entsprechenden Studiengang nicht als ihre priferierte Bewerbung kategorisie-

192 Sehr dhnliche Ergebnisse berichten Barone et al. (2017) fiir Italien: 80% der Schii-
ler/innen haben zu Beginn des letzten Schuljahres noch keine eindeutige Fachpri-
ferenz und nennen mehrere Alternativen.
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ren. Dieses Muster zeigt sich tendenziell stérker bei Studienberechtigten aus
Nichtakademikerfamilien. Fiir diese insgesamt 14% konnte eine Neuorientie-
rung bereits vor der Bewerbung stattgefunden haben.!** Fiir diejenigen, die bei
keiner Bewerbung eine Ubereinstimmung erzielen, kann allerdings keine Aus-
sage dariiber getroffen werden, ob dies der Fall ist, weil sie ihre Aspirationen
gedndert haben oder weil antizipierte Barrieren sie abschreckten.

Abb. 8.5: Ubereinstimmung Fachaspiration und Bewerbung nach sozialer Herkunft (in %)

m Ubereinstimmung praferierte Bewerbung
Ubereinstimmung alle Bewerbungen

100
90
80
70

50— S a
40 - |
30 - 61.8 59.7 62.1 5738 |
20 - -
10 - a
0 - : : :

Total Uni0 Unil Uni2

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnung

Insgesamt ldsst sich auf Grundlage dieser Deskriptionen in der Tendenz ablei-
ten, dass nicht fiir alle Befragten eine fehlende Ubereinstimmung zwischen
Fachaspiration und Bewerbung mit unverwirklichten Wiinschen einhergeht. Es
sei daher nochmals darauf verwiesen, dass die prisentierten Ergebnisse sich

193 Ein Studiengang vereinigt immer mehrere Merkmale, wie Fach, Hochschultyp
oder Ort. Daher ist es natiirlich moglich, dass je nach Prioritét trade-offs zwischen
den Merkmalen stattfinden und so zum Beispiel zwar der préferierte Ort, nicht aber
das préferierte Fach auf Platz 1 gerankt wird. Dieses Problem ldsst sich allerdings
in den Daten nur sehr begrenzt nachvollziehen und muss daher hier vernachlissigt
werden.
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auf die Diskrepanz zwischen Aspirationen zu Beginn des letzten Schuljahres
und Bewerbungen bis zu zwei Jahre spiter beziehen. Dies konnte auch eine
Erklarung dafiir sein, dass die durchschnittlichen Zugangshiirden im (ur-
spriinglich) angestrebten Fach mit fachspezifischen Bewerbungen deutlich
schwicher zusammenhéngen als mit Fachintentionen, die in Phase 1 zeitgleich
zu den (damaligen) Fachaspirationen erhoben wurden.

8.2.3 Differenzierte Bewerbungen: Hochschultypen/Fdcher/
Orte

Zuletzt steht die Frage im Fokus, an welchen Orten, fiir welche Hochschulty-
pen und welche Fécher sich Studienberechtigte bewerben. Wie bereits er-
wihnt, gehort die Analyse des Ortes bzw. der Entfernung thematisch zu Hy-
pothesenblock C. Hier kann nicht — wie auf Grundlage des Faktoriellen Sur-
veys — direkt erfasst werden, welchen Einfluss geographische Distanz und da-
mit Studienkosten auf Bewerbungsentscheidungen haben. Jedoch kann iiber
den Bewerbungsradius indirekt approximiert werden, inwiefern ortliche Préfe-
renzen sozialgruppenspezifisch variieren (HC1/B).

Mit den Analysen zu Bewerbungen fiir unterschiedliche Hochschultypen
und unterschiedlich ertragreiche Studienfiacher werden erneut vertikal und ho-
rizontal differenzierte Studienentscheidungen untersucht und die Hypothesen
des Blocks D getestet.

Ort und geographische Distanz

Fiir die Untersuchung der regionalen Reichweite von Bewerbungen wurden
mithilfe der Bewerbungsmodule verschiedene abhéngige Variablen gebildet,
die in Abschnitt 8.1.2 vorgestellt wurden. Diese beziehen sich zum einen auf
den Ort (Berlin bzw. Berlin/Brandenburg vs. aullerhalb) und zum anderen auf
die Distanz in Kilometern. Zudem wird zwischen der préferierten (erstgerank-
ten) Bewerbung und allen berichteten Bewerbungen unterschieden. Erstere bil-
det eher die Préaferenzen fiir bestimmte Orte ab, wihrend Letztere die Mobili-
titsbereitschaft approximiert.

Bivariate Zusammenhénge zwischen diesen abhidngigen Variablen und der
sozialen Herkunft sind in Abbildung 8.6 und Tabelle 8.7 zusammengefasst.
Zunichst zeigt sich die aus der Literatur bekannte (vgl. Abschnitt 5.4.3) starke
Préferenz fiir ein Studium am Heimatort: Fiir circa 73% der Befragten ist ihr
préferierter Studiengang in Berlin angesiedelt. Dies ist am hdufigsten bei
Nichtakademikerkindern (78%) und am seltensten bei Einakademikerkindern
(63%) der Fall. Nimmt man Bewerbungen in Brandenburg und somit in Pen-
delnédhe hinzu, erhdht sich der Anteil auf insgesamt 83%. Nur 11% der Nicht-
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akademikerkinder haben eine Préferenz fiir einen weiter entfernten Hoch-
schulort.

Betrachtet man alle Bewerbungen, wird durchaus eine grof3ere Mobilitéts-
bereitschaft sichtbar. Jedoch bewarben sich immer noch fast die Halfte der Be-
fragten ausschlieBlich in Berlin und fast 70% ausschlieBlich in Berlin und
Brandenburg. Insbesondere beziiglich der zuletzt genannten Variable sind
deutliche Herkunftsunterschiede zu beobachten (UniO vs. Unil: 18 Prozent-
punkte, UniO vs. Uni2: 16 Prozentpunkte).

Abb. 8.6: Bewerbungen in Berlin und Berlin/Brandenburg nach sozialer Herkunft (in %)

H (nur) Berlin = (nur) Berlin / Brandenburg
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Priferierte Bewerbung Alle Bewerbungen

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnung
N Total: 313, Uni0: 174, Uni1: 74, Uni2: 65

Diese Befunde spiegeln sich auch in den durchschnittlichen Distanzwerten wi-
der. Nichtakademikerkinder haben hier bei allen Variablen im Durchschnitt
den geringsten Wert. Doppelakademikerkinder scheinen beziiglich der Maxi-
maldistanz am wenigsten eingeschrankt zu sein (im Durchschnitt 185 km),
wihrend sich die geringere Gebundenheit an Berlin in der im Durchschnitt ho-
heren Minimaldistanz von Einakademikerkindern widerspiegelt (43,5 km).
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Tab. 8.7: Entfernung der Bewerbungen nach sozialer Herkunft (in km)

Uni0 Uni1 Uni2 Total
(N: 174) (N: 74) (N: 65) (N: 313)
Préferierte Bewerbung
Entfernung (Mean/SD) 35,8 87,5 81,7 57,6
(105,1) (169,7) (179,5) (141,7)
Range 0-512 0-700 0-700 0-700
Alle Bewerbungen: Maximalwert
Entfernung (Mean/SD) 101,8 169,6 184,7 135,1
172,7) (213,8) (254,1) (204,7)
Range 0-700 0-700 0-700 0-700
Alle Bewerbungen: Minimalwert
Entfernung (Mean/SD) 14,4 43,5 29,9 24,5
(61,8) (118,1) (124,7) (93,4)
Range 0-512 0-541 0-700 0-700

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnung

In Tabelle 8.8 wird ersichtlich, dass sich die deskriptiven Befunde auch in den
multivariaten Modellen bestitigen. So ist etwa die Hochschule der erstgerank-
ten Bewerbung von Einakademikerkindern um 12 Prozentpunkte seltener in
Berlin angesiedelt (MO1) und im Durchschnitt 49 km weiter entfernt (MD1)
als diejenige von Nichtakademikerkindern. Sehr deutlich tritt auch die stérkere
Priaferenz von Nichtakademikerkindern fiir Hochschulen in Pendelndhe zu
Tage: Die Wahrscheinlichkeit, dass sie sich ausschlielich in Berlin oder Bran-
denburg bewerben, ist um 21 Prozentpunkte héher als bei Einakademikerkin-
dern. Die Unterschiede zwischen Bewerber/innen ohne und mit zwei akade-
misch gebildeten Eltern ist insgesamt etwas schwacher (jedoch meist dennoch
deutlich) und erreicht nicht in allen Modellen statistische Signifikanz.

Insgesamt verweisen die Ergebnisse auf eine herkunftsspezifische Préfe-
renz fiir mehr oder weniger weit entfernte Hochschulorte, stirker jedoch noch
auf Herkunftsunterschiede in der Mobilititsbereitschaft, die sich zum Beispiel
auch in der Maximaldistanz aller Bewerbungen zeigt, die fiir Akademikerkin-
der deutlich hoher ist. Die Ergebnisse sprechen damit fiir Hypothese HC1/B.

Im Vergleich zu den Ergebnissen des Faktoriellen Surveys in Phase 1, die
zeigten, dass eine sehr grofle geographische Distanz die Bewerbungsintention
aller Herkunftsgruppen in gleichem Maf3e senkte, deutet sich hier an, dass ein
hoherer Anteil sozial stdrkerer Schiiler/innen durchaus dazu bereit zu sein
scheint, auch weitere Entfernungen auf sich zu nehmen, um ihre Studienaspi-
rationen umzusetzen.
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Tab. 8.8: Soziale Herkunft und regionale Reichweite der Bewerbungen: multivariate Ergebnisse

Rho/Pseudo-R?
Uni1 vs. Uni0 Uni2 vs. Uni0 Konstante (Maddala)

MO1: praferierte Bewerbung -0,125** -0,084 0/0,04

Berlin (0,066) (0,068)

MO2: praferierte Bewerbung -0,117** -0,109* 0/0,05

Berlin/Brand. (0,057) (0,060)

MOG3: alle Bewerbungen -0,157** -0,055 0/0,07

Berlin (0,069) (0,075)

MO4: alle Bewerbungen -0,213*** -0,178** 0/0,07

Berlin/Brandenburg (0,067) (0,072)

MD1: Distanz préaferierte 49,317** 38,553* 8,179 0/0,06

Bewerbung (20,542) (21,757) (33,158)

MD2: Maximaldistanz 95,335*** 95,291 *** -49,195 0/0,11
(28,797) (30,50) (46,482)

MD3: Minimaldistanz 23,353* 14,811 20,326 0/0,06
(13,535) (14,335) (21,847)

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

N Personen/Schulen: 313/19; *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1

MD1-MD3: lineare random intercept Modelle, Regressionskoeffizienten (Standardfehler)

MO1-MO4: logistische random intercept Modelle, DC (Standardfehler)

In allen Modellen enthalten: Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Ge-
schlecht, Schultyp, Timing der Bewerbung)

Hochschultyp

Auch fiir den Hochschultyp wurden sowohl Variablen fiir die préferierte als
auch fiir alle Bewerbungen gebildet, die in Abbildung 8.7 zunichst deskriptiv
und in Tabelle 8.9 multivariat dargestellt werden. Wie schon beziiglich der
Hochschultypintention in Phase 1 richtet sich ein Grofiteil der erstgerankten
Bewerbungen an Universititen, insbesondere unter (Doppel-)Akademikerkin-
dern. Mit Blick auf alle Bewerbungen wird ersichtlich, dass insgesamt etwa
30% der Befragten sich fiir beide Hochschultypen bewerben. Am seltensten ist
dies der Fall bei Doppelakademikerkindern, die sich mit Abstand am héufigs-
ten nur fiir Universititen bewerben.
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Abb. 8.7: Bewerbungen fiir verschiedene Hochschultypen nach sozialer Herkunft (in %)

H (nur) Universitit = (nur) FH Universitit + FH
1

TN
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Priferierte Bewerbung | Alle Bewerbungen |

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnung
N Total: 313, Uni0: 174, Uni1: 74, Uni2: 65

Nach Kontrolle der Schulleistung und der bekannten Kontrollvariablen ist be-
ziiglich der préferierten Bewerbung nur der Unterschied zwischen Nichtaka-
demikerkindern und Einakademikerkindern, die ihre erstgerankte Bewerbung
um fast 10 Prozentpunkte seltener an eine FH schicken, knapp signifikant. Der
Unterschied zwischen Nichtakademikerkindern und Doppelakademikerkin-
dern wird hingegen leicht reduziert und kann nicht mehr sicher geschétzt wer-
den. Letzteres gilt auch fiir Modell 2 und die Variable, ob Bewerbungen aus-
schlieBlich an Universitdten gerichtet werden (der Unterschied von 11 Prozent-
punkten zwischen Doppel- und Nichtakademikerkindern verfehlt hier knapp
das 10% Signifikanzniveau, p: 0,120). Nichtakademikerkinder senden jedoch
signifikant hiufiger ausschlielich Bewerbungen an Fachhochschulen.

Insgesamt zeigt sich also, dass Akademikerkinder tendenziell eine stirkere
Priferenz fiir Universititen haben (HD1/B). Jedoch sind die Ergebnisse weni-
ger eindeutig als im vorangegangenen Schritt zum Hochschulort. In der Ten-
denz setzen sich hier die Ergebnisse aus Phase 1 fort. Jedoch tritt der Unter-
schied zwischen Nichtakademikerkindern und Einakademikerkindern, der sich
in Phase 1 kaum zeigt, hier deutlicher zutage.
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Tab. 8.9: Soziale Herkunft und Hochschultypbewerbungen: multivariate Ergebnisse

M1: erstgerankte

Bewerbung FH M2: nur Uni M3: nur FH
Soziale Herkunft (Ref. UniO)
Uni1 -0,099* -0,004 -0,079*
(0,056) (0,071) (0,043)
Uni2 -0,076 0,114 -0,083*
(0,065) (0,074) (0,048)
Rho 0 0 0
Pseudo-R? (Maddala) 0,08 0,06 0,07
N Personen/Schulen 313/19 313/19 313/19

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

Logistische random intercept Modelle, DC (Standardfehler); *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1

Alle Modelle enthalten Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Ge-
schlecht, Schultyp und Timing der Bewerbung).

Studienfach: Einkommen und Berufsprestige

Anders verhilt sich dies bei den Analysen zu den Studienfachbewerbungen.
Hier spiegelt sich der bereits aus Phase 1 bekannte Befund wider, dass Nicht-
akademikerkinder und Einakademikerkinder sich kaum unterscheiden, wih-
rend sich Doppelakademikerkinder fiir ertragreichere Facher bewerben, so-
wohl beziiglich des durchschnittlich erwartbaren Einkommens als auch des Be-
rufsprestiges (vgl. Tabelle 8.10). Die stirkere Praferenz von Doppelakademi-
kerkindern fiir ertragreichere Facher spiegelt sich auch darin wider, dass sich
ihre durchschnittlichen Werte im Gegensatz zu den anderen beiden Gruppen
kaum zwischen der erstgerankten Bewerbung und dem Maximalwert aller Be-
werbungen unterscheiden.

Die deskriptiven Unterschiede kdnnen nur zum Teil nach Beriicksichti-
gung weiterer Kovariaten aufrechterhalten werden (Tabelle 8.11). Insbeson-
dere die Einkommensunterschiede bei der erstgerankten Bewerbung zwischen
Nichtakademikerkindern und Doppelakademikerkindern treten mit iiber einem
Euro Nettostundenlohn deutlich zutage. Die Unterschiede beim Maximalein-
kommen sind jedoch deutlich geringer und nicht signifikant. Beim Minimal-
einkommen (also der unteren ,,Schmerzgrenze®) unterscheiden sich mit 70
Cent nur die Akademikerkinder untereinander. Beziiglich des Berufsprestiges
zeigt sich nur zwischen Nichtakademikerkindern und Doppelakademikerkin-
dern bei der erstgerankten Bewerbung ein nennenswerter und signifikanter Un-
terschied.

Insgesamt haben Doppelakademikerkinder also sowohl eine stirkere Pré-
ferenz (erstgerankte Bewerbung) fiir Facher, die im Durchschnitt zu einem ho-
heren Einkommen fiihren, als auch solchen, die mit einem héheren Berufspres-

273



tige verbunden sind. Jedoch holen die anderen beiden Herkunftsgruppen auf,
wenn alle Bewerbungen berticksichtigt werden.

Tab. 8.10: Studienfachbewerbungen: durchschnittliches Einkommen und Berufsprestige nach sozialer
Herkunft

Uni0 Uni1 Uni2 Total
(N: 174) (N: 74) (N: 65) (N: 313)

Studienfach Stundenlohn
(in Euro)
Préaferierte Bewerbung

Stundenlohn (Mean/SD) 16,8 (2,3) 16,8 (2,5) 18,0 (2,5) 17,0 (2,4)

Range 12,3-25,8 12,9-25,8 12,9-258 12,3-25,8
Alle Bewerbungen: Maximalwert

Stundenlohn (Mean/SD) 17,8 (2,5) 17,7 (2,9) 18,3 (2,5) 17,9 (2,6)

Range 12,3-25,8 12,9-258 12,9-258 12,3-25,8
Alle Bewerbungen: Minimalwert

Stundenlohn (Mean/SD) 16,2 (2,3) 15,8 (2,1) 17,0 (2,3) 16,3 (2,3)

Range 10,6 — 23,2 12,1-23,2 12,4 -23,2 10,6 — 23,2
Studienfach Prestige (MPS)
Praferierte Bewerbung

Prestige (Mean/SD) 103,6 (27,2) 104,8 (28,4) 115,1(35,3) 106,3 (29,8)

Range 64,9-207,9 67,0-207,9 64,9-207,9 64,9-207,9
Alle Bewerbungen: Maximalwert

Prestige (Mean/SD) 111,5(31,6) 114,2(33,1) 118,6 (35,5) 113,6 (32,8)

Range 64,9-2079 67,0-207,9 64,9-207,9 64,9-2079
Alle Bewerbungen: Minimalwert

Prestige (Mean/SD) 95,8 (25,4) 93,8 (19,9) 103,2 (28,5) 96,9 (25,1)

Range 64,9-191,8 67,0-183,4 649-1918 64,9-191,8

Quelle: Best Up-Individualdaten, Mikrozensus 2007-2012 DOls: 10.21242/12211.2007.00.00.1.1.0 bis
10.21242/12211.2012.00.00.1.1., eigene Berechnungen

Damit fallt der Riickbezug zu den Hypothesen ambivalent aus. Hypothese
HD2/B geht davon aus, dass es auch in der Bewerbungsphase keine Herkunfts-
unterschiede beziiglich des Einkommensertrages gibt. Dies bestétigt sich nur,
wenn alle Bewerbungen einbezogen werden, nicht aber wenn die préferierte
Bewerbung betrachtet wird. Andersherum wird mit Hypothese HD3/B ange-
nommen, dass sich Herkunftsunterschiede beziiglich des erwartbaren Berufs-
prestiges der Facher zeigen, fiir die sich die Studienaspirant/innen bewerben.
Dies bestitigt sich wiederum in der Tendenz, wenn die erstgerankte Bewer-
bung betrachtet wird, nicht aber, wenn alle Bewerbungen einbezogen werden.
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Tab. 8.11: Soziale Herkunft und Studienfachbewerbung: multivariate Ergebnisse

ME1: ME2: ME3: MP1: MP2: MP3:
Einkommen  Maximal- Minimal- Prestige Maximal-  Minimal-
erstgerankt einkommen  einkommen  erstgerankt prestige prestige

Soziale Herkunft (Ref. Uni2)

Unio -1,125%* -0,575 -0,535 -8,881** -5,365 -3,173
(0,337) (0,363) (0,331) (4,292) (4,662) (3,661)
Uni1 -0,724* -0,175 -0,732* -6,292 -0,652 -6,696
(0,389) (0,418) (0,382) (4,928) (5,342) (4,201)
Konstante 16,62*** 16,69*** 16,94*** 95,46*** 93,09*** 97,76***
(0,531) (0,574) (0,540) (7,170) (7,988) (6,157)
Rho 0 0 0,02 0,03 0,05 0,04
Pseudo-R? 0,24 0,24 0,15 0,17 0,19 0,13
(Maddala)
N Perso- 313/19 313/19 313/19 313/19 313/19 313/19

nen/Schulen

Quelle: Best Up-Individualdaten, Mikrozensus 2007-2012, DOls: 10.21242/12211.2007.00.00.1.1.0
bis 10.21242/12211.2012.00.00.1.1., eigene Berechnungen.

Lineare random-intercept Modelle, Koeffizienten (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1

Alle Modelle enthalten Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Ge-
schlecht, Schultyp und Timing der Bewerbung).

Da sich das theoretische Argument eher auf Préiferenzen bezieht (sozial privi-
legierte Studienberechtigte weisen prestigereichen Féchern einen gréBeren
Wert zu, um Statuserhalt trotz steigender Studierendenzahlen sicherzustellen,
wihrend ein hohes Einkommen von allen Herkunftsgruppen im Durchschnitt
als dhnlich erstrebenswert angesehen werden sollte), neige ich hier dazu, die
Ergebnisse cher als Unterstlitzung fiir HD3/B als HD2/B zu interpretieren.

Exkurs: Unterschiede in den Bewerbungen = Unterschiede in den
Aspirationen?

Wie bereits in Kapitel 7 soll hier deskriptiv gezeigt werden, inwiefern sich die
fach- und hochschultypbezogenen Unterschiede in den (erstgerankten) Bewer-
bungen bereits in entsprechenden Aspirationen wiederfinden.

Tabelle 8.12 zeigt zum einen, dass sich der Anteil an Studienaspirant/
innen, die sich winschten, an einer Universitit zu studieren, kaum von dem
Anteil mit (erstgerankter) Bewerbung an einer Universitét unterscheidet. Hier
spiegeln sich die Herkunftsunterschiede also tatsdchlich bereits in den Aspira-
tionen wider. Weiterhin zeigt sich, dass unter den Bewerber/innen im Durch-
schnitt kaum Herkunftsunterschiede beziiglich des erwartbaren Einkommens-
und Prestigeertrages ihrer Fachaspiration bestehen. Die oben beschriebenen
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Befunde, dass Doppelakademikerkinder sich im Durchschnitt fiir ertrag-
reichere Studienficher bewerben, scheint hier also nicht in unterschiedlichen
Aspirationen begriindet zu liegen. Interessanterweiser sind es hier jedoch nicht
die Ein- und Nichtakademikerkinder, die sich ,,nach unten* korrigieren, son-
dern die Doppelakademikerkinder, die im letzten Schuljahr Praferenzen fiir
ertragreichere Facher zu entwickeln scheinen (oder dies als Notwendigkeit
wahrnehmen).

Tab. 8.12: Unterschiede zwischen Hochschultyp- und Fachaspirationen und entsprechender erstge-
rankter Bewerbung

Hochschultyp Uni: Aspira- Einkommen: Aspiration — Prestige: Aspiration —

tion — Bewerbung (%) Bewerbung (Mean, SD) Bewerbung (Mean, SD)
Uni0o 74,1 -70,1 17,1 (2,7) - 16,8 (2,3) 104,7 (31,3) — 103,6 (28,3)
Uni1 78,4-77,0 17,2 (2,9) - 16,9 (2,6) 105,4 (31,7) — 105,3 (29,3)
Uni2 84,6 - 81,5 17,3 (2,4) - 18,0 (2,5) 104,0 (27,9) — 114,3 (37,0)
Total 77,3-744 17,2 (2,7)- 17,1 (2,4) 104,7 (30,7) — 106,2 (30,6)

Quelle Best Up-Individualdaten, Mikrozensus 2007-2012, DOls: 10.21242/12211.2007.00.00.1.1.0 bis
10.21242/12211.2012.00.00.1.1., eigene Berechnungen

Es werden nur diejenigen Befragten berlicksichtigt, fiir die sowohl Angaben zur Aspiration als auch
Bewerbung vorliegen. N Hochschultyp: 313, N Fach: 275

8.2.4 Bewerbungsstrategien

Nachdem Ergebnisse dazu prisentiert wurden, ob und wofiir sich Studienbe-
rechtigte bewerben, steht im Folgenden das ,,Wie“ im Vordergrund. Hierfiir
wurden auf Grundlage der Bewerbungsmodule und Rekrutierungsdaten drei
Variablenblocke zur Messung von Bewerbungsmustern und -strategien opera-
tionalisiert: erstens die Anzahl und Breite der Bewerbungen, zweitens die zur
Anwendung kommenden Zulassungsbeschrdnkungen und Auswahlverfahren
und drittens die Zulassungschancen (siche Abschnitt 8.1.2). Insbesondere die
Untersuchung zur Breite steht in inhaltlicher Ndhe zum vorangegangenen Ab-
schnitt, in dem untersucht wurde, an welchen Orten, fiir welche Hochschulty-
pen und Ficher sich die Befragten bewarben.

Wie in Abschnitt 8.1.2 bereits erwahnt, handelt es sich bei den folgenden
Untersuchungen um erste explorative Deskriptionen zu moglichen Bewer-
bungsstrategien. Da die Bewerbungsstrategien nicht fiir alle Befragten gebildet
werden konnten und die Analysesample mit Blick auf verschiedene Variablen
selektiv sind (vgl. Abschnitt 8.1.4 und Tabelle A8.3), sollten die Ergebnisse
mit Vorsicht bewertet werden. Dies betrifft insbesondere die Variablenblocke
zwei und drei, fiir die neben den Individualdaten auch die Rekrutierungsdaten
genutzt wurden.
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Die Verteilung der zentralen Variablen insgesamt und nach sozialer Her-
kunft werden im Folgenden grafisch dargestellt. Detaillierte Informationen zu
den genauen Werten und einigen zusétzlichen Variablen finden sich in An-
hangstabelle A8.9.

Abbildung 8.8 zeigt die durchschnittliche Anzahl (kategorisiert) und
Breite der Bewerbungen. Mit Blick auf die Anzahl wird deutlich, dass fast ein
Drittel und damit der (relativ) grofite Anteil der Bewerber/innen sich nur fiir
einen Studiengang bewirbt (31%). Ein Viertel bewirbt sich haufiger als fiinf
Mal. Doppelakademikerkinder tendieren dabei stirker zu nur einer Bewerbung
(38%) und seltener zu einer hohen Anzahl (>5: 20%).

Die grofite Breite kann insgesamt beziiglich des Facherspektrums beo-
bachtet werden. Fast die Hélfte aller Befragten bewerben sich fiir mehr als ein
Fach — oder genauer: fiir mehr als eine Fachergruppe (Zweisteller). Fiir mehr
als einen Hochschultyp bewerben sich hingegen — in weitestgehender Uberein-
stimmung mit den Befunden aus Abschnitt 8.2.3 — nur 26% der Befragten. An
mehr als einem Ort bewerben sich 43%. Andersherum bedeutet dies, dass sich
deutlich mehr als die Halfte der Befragten nur an einem Ort bewarben, in der
Regel in Berlin (vgl. Abschnitt 8.2.3). Differenziert nach sozialer Herkunft
zeigt sich kein einheitliches Bild. Fiir Einakademikerkinder bestdtigt sich der
im vorherigen Abschnitt bereits gezeigte Befunde einer relativ groflen ortli-
chen (51%) und hochschultypbezogenen (32%) Breite. Nichtakademikerkin-
der scheinen hingegen eher mit Bezug auf das Fach als auf den Ort kompro-
missbereit zu sein: 53% bewerben sich flir mehrere Facher, jedoch nur 38%
fiir mehrere Orte. Doppelakademikerkinder sind insbesondere fachlich als
auch beziiglich des Hochschultyps stirker festgelegt als die beiden anderen
Gruppen.'*

Generell kann davon ausgegangen werden, dass die Anzahl und Breite von
Bewerbungen die Zulassungschancen erhdhen. Ob solch eine ,,Strategie* not-
wendig ist, hdngt aber auch von der Selektivitdt der Studiengénge in Kombi-
nation mit dem eigenen Qualifikationsprofil (insbesondere der Leistung) ab
(vgl. Abschnitt 5.3). Dies wird im Folgenden betrachtet.

194 Die im Durchschnitt insgesamt geringere Breite der Bewerbungen von Doppelaka-
demikerkindern héngt natiirlich auch mit der geringeren Anzahl ihrer Bewerbun-
gen zusammen. Die Variablen zur Breite nehmen bei nur einer Bewerbung auto-
matisch den Wert 0 an, sodass Doppelakademikerkinder hier schon deswegen ge-
ringere ,,Chancen‘ auf eine breite Bewerbung haben.
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Abb. 8.8: Anzahl und Breite der Bewerbungen nach sozialer Herkunft (1. Bew.phase, in %)

Anzahl Bewerbungen

Breite Bewerbungen

mehrere Facher

mehrere Orte

mehrere Hochschultypen
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H Total mUni0 mUnil Uni2

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen
N: Total: 317; Uni0: 180; Uni1: 72; Uni2: 65
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Die ersten drei Variablen in Abbildung 8.9 zeigen zunichst allgemeine Infor-
mationen zu den Zulassungsmodi des priferierten Studiengangs. Die jeweili-
gen Angaben liegen ebenfalls fiir die zweite Préiferenz, wenn vorhanden, vor
und konnen Tabelle A8.9 entnommen werden. Beziiglich der Zulassungsbe-
schrankungen zeigt sich, dass 10% der Bewerber/innen ihre erstgerankte Be-
werbung an bundesweit zulassungsbeschrinkte Studienginge richteten und
nur 13% an zulassungsfreie. Letzteres relativiert die in Abschnitt 2.2.3 darge-
stellten Statistiken, dass etwa 50% der Studiengénge (auch in Berlin) zulas-
sungsfrei sind (Stand zum WiSe 2014/15); offensichtlich werden diese nicht
von Bewerber/innen préiferiert. Doppelakademikerkinder sind dabei sowohl
bei den prestigereichen und sehr selektiven bundesweit zulassungsbeschrank-
ten als auch bei zulassungsfreien Studiengéngen etwas iiberreprésentiert (18%
und 19%).

Auf Studiengangsebene wurde in Kapitel 2 gezeigt, dass iiber 80% der re-
cherchierten Studiengénge entweder auf Grundlage von Zulassungsbeschrén-
kungen oder Eignungsfeststellungsverfahren auswéhlen. Auf Befragtenebene
richten nur insgesamt 8% der Bewerber/innen ihre erstgerankte Bewerbung an
Studienginge, fiir die keine iiber die Hochschulzugangsberechtigung hinaus-
gehende Einschrankung vorgenommen wird. Dabei zeigen sich kaum Her-
kunftsunterschiede.

Inwiefern die vorgenommene Auswahl von Bewerber/innen auf ,,komple-
xen“ Verfahren beruht (z.B. Tests, Auswahlgesprache, Arbeitsproben), wird in
der néchsten Variable dargestellt. Insgesamt ist dies in 18% der préferierten
Bewerbungen der Fall. Es deutet sich ein geringfiigig hdherer Anteil bei Dop-
pelakademikerkindern an, jedoch ist dieser mit nur 3-4 Prozentpunkten nicht
substantiell. Insgesamt scheinen solche Verfahren keine der Herkunftsgruppen
besonders abzuschrecken (oder anzuziehen) — ein Befund, der sich bereits in
den Analysen des Faktoriellen Surveys zeigte (Abschnitt 7.2.2).

Die letzten beiden Variablen berichten Zulassungschancen und potentielle
Wege, diese zu erhdhen. ,,Nicht erforderlich” bedeutet jeweils, dass die eigene
Abiturnote (bzw. Wartezeit) im Vorjahr fiir eine Zulassung iiber die jeweilige
Quote ausgereicht hitte.!*> Dies ist der Fall fiir insgesamt 65% der erstgerank-
ten Bewerbungen, fiir Nichtakademikerkinder mit 69% etwas héufiger (Unil:

195 Fiir diese Variablen wurde sowohl die erst- als auch zweitgerankte Bewerbung ge-
nutzt (sofern vorhanden). ,,Nicht erforderlich bedeutet entsprechend, dass entwe-
der fiir die erste oder die zweite (oder beide) einigermalien sichere Zulassungs-
chancen bestehen. Wird nur die erste Priaferenz betrachtet, reduziert sich der Wert
entsprechend auf insgesamt 50% (vgl. Tabelle A8.9). Die Label wurden fiir die
Abbildungen vereinfacht. In Tabelle A8.9 (und Tabelle 8.13 unten) lauten sie wie
folgt: nicht moéglich = DN+WZ nicht ausreichend + keine weiteren Kriterien/Be-
werbungen; moglich = DN+WZ nicht ausreichend + aber weitere Kriterien/Bewer-
bungen; nicht erforderlich = DN+WZ ausreichend

279



58%, Uni2: 62%), die sich damit hinsichtlich ihrer Abiturnote und der Selek-
tivitdt des Studienganges am ,,realistischsten® bewerben.

Abb. 8.9: Zulassungsverfahren und -chancen nach sozialer Herkunft (1. Bew.phase, in %)
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Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen
N Zulassungsbeschrankung/Auswahlverfahren: Total: 266; UniO: 149; Uni1: 60; Uni2: 57
N Ausgleich: Total: 240; UniO: 130; Uni1: 54; Uni2: 56
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Sind Zulassungschancen unsicher, kann dies entweder durch weitere zur An-
wendung kommende Kriterien (in der Regel in der ,,AdH“-Quote) oder durch
zusitzliche Bewerbungen (potentiell) ausgeglichen werden.!”® Keine Aus-
gleichsmoglichkeiten oder Ausgleichsversuche durch weitere Kriterien oder
Bewerbungen bei unsicheren Zulassungschancen fiir den préferierten (und ge-
gebenenfalls zweitgerankten) Studiengang kann fiir 9 bzw. 14 % der Befragten
beobachtet werden. Beim fehlenden Ausgleich durch zusétzliche Bewerbun-
gen sind Akademikerkinder leicht iiberreprésentiert (Unil: 19%, Uni2: 18%
vs. Uni0 11%).

Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass sich ein hoher Anteil an
Studienberechtigten weder sehr hdufig noch sehr breit fiir ein Studium bewirbt:
Ein Drittel bewirbt sich nur fiir einen Studiengang und — hiermit im Zusam-
menhang stehend — mehr als die Hélfte nur fiir ein Fach und an einem Ort.
Nichtakademikerkinder scheinen dabei eher kompromissbereit beziiglich des
Studienfachs zu sein, wihrend Akademikerkinder bei der Ortswahl hiufiger
flexibel sind.

Ein relativ hoher Anteil (fast zwei Drittel) der Bewerber/innen hat zu-
dem — basierend auf den Auswahlgrenzen im Vorjahr — relativ gute Zulas-
sungschancen oder zumindest potentielle Ausgleichsmoglichkeiten. Insgesamt
und gerade auch mit Blick auf den zweiten und dritten Variablenblock deutet
sich hier nicht an, dass es Herkunftsunterschiede darin gibt, wie ,,strategisch®
(im Sinne von Zulassungschancen generell zu erhdhen) sich Studienberech-
tigte bewerben.

Sind also gegeben einer Bewerbung keine Herkunftsunterschiede in den
Zulassungschancen zu erwarten? Diese Frage steht im Fokus der dritten Phase,
die im Folgenden untersucht wird.

8.3 Ergebnisse Phase 3: Herkunftsunterschiede bei der
Zulassung

In Kapitel 2 wurden Ergebnisse aus der Best Up-Rekrutierungsrecherche zu-
sammengefasst und gezeigt, dass in einem Grofteil der Studiengédnge (85%),
fiir die sich die Befragten bewarben, die Zulassung entweder {iber Zulassungs-
beschrankungen oder iiber die Anwendung von Eignungsfeststellungsverfah-
ren eingeschrankt ist, sich Studienberechtigte also nicht einfach einschreiben
konnen. Hochschulen scheinen von ihrer Rolle als Gatekeeper also durchaus

196 Inwiefern ein Ausgleich oder eine Erhdhung der Zulassungschancen hierdurch tat-
séchlich wahrscheinlich ist, hingt natiirlich davon ab, ob das eigene Profil den je-
weiligen Auswahlkriterien entspricht bzw. ob die zusétzlichen Bewerbungen rea-
listischer/weniger selektiv sind.
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Gebrauch zu machen. Sie wenden dabei jedoch vor allem leicht erfassbare,
standardisierte Kriterien an — allen voran und im Einklang mit gesetzlichen
Vorgaben die (sozial ungleich verteilte) Abiturnote.

Mit der Ubersetzung von Studienaspirationen in Studienintentionen und
dem ersten Umsetzungsschritt in Form von Studienbewerbungen wurden bis-
her zwei selbstselektive Phasen ausfiihrlich diskutiert. Die indirekte Wirkung
der beschriebenen Gatekeepingprozesse stellte dabei einen wichtigen Bestand-
teil der Untersuchungen dar. Im Folgenden steht mit der fremdselektiven Phase
3 zur Studienzulassung die direkte Wirkung von Gatekeepingprozessen im
Vordergrund. Mit den Best Up-Daten kann diese zwar (quantitativ) im Gegen-
satz zu anderen Datenquellen weitaus ausfiihrlicher (bzw. iiberhaupt) unter-
sucht werden, doch ist eine dhnlich detaillierte Untersuchung, wie sie zu Phase
1 und 2 vorgelegt wurde, nicht moglich.

Wie bereits in Abschnitt 8.1.3 beschrieben, kommen auch fiir die Zulas-
sungsphase ereignisdatenanalytische Methoden zum Einsatz. Das Ereignis Zu-
lassung kann zu zwei Zeitpunkten beobachtet werden: Zeitpunkt 1 bezieht sich
auf Zulassungen nach der ersten Bewerbungsphase, die direkt nach dem Abitur
(N: 304) oder ein Jahr verzogert (N: 55) stattfinden kann. Zeitpunkt 2 geht fiir
33 Befragte in die Analysen ein, die sich nach einer erfolglosen Bewerbung
direkt nach dem Abitur im Folgejahr erneut bewerben.

Abbildung 8.10 zeigt die ,,Uberlebenswahrscheinlichkeit fiir die drei Her-
kunftsgruppen, also die Wahrscheinlichkeit nach einer Bewerbung keine Zu-
lassung zu erhalten. Nach der ersten Bewerbungsphase erhielten insgesamt
21% der Bewerber/innen keine Zulassung. Wiahrend Doppelakademikerkinder
sich am hiufigsten direkt nach dem Abitur bewarben, sind es Nichtakademi-
kerkinder, die etwas héufiger als Akademikerkinder nach ihrer ersten Bewer-
bungsphase eine Zulassung erhalten (82%, Unil: 75%, Uni2: 76%).'"” Nach
der zweiten Bewerbungsphase bekommen fast alle, die sich noch im risk set
befinden, eine Zulassung: die Uberlebenswahrscheinlichkeit sinkt fiir Nicht-
und Einakademikerkinder auf 6% und fiir Doppelakademikerkinder sogar auf
0 (siche auch Abb. A8.1 im Anhang).

Tabelle 8.13 zeigt die Zulassungswahrscheinlichkeit von Akademikerkin-
dern im Vergleich zu Nichtakademikerkindern (diskrete Hazardratenmodelle)
unter Einschluss der Kontrollvariablen (M1) sowie Leistungsindikatoren (M2).
Wie sich schon deskriptiv angedeutet hat, unterscheidet sich die Zulassungs-
wahrscheinlichkeit nicht zwischen Bewerber/innen unterschiedlicher sozialer
Herkunft.

197 Die Ergebnisse aus Phase 2 und 3 konnen hier nicht direkt in Beziehung zueinander
gesetzt werden, da sich die Perioden jeweils auf andere tatsdchliche Zeitpunkte
beziehen kdnnen. Wenn nur direkte Bewerbungen betrachtet werden, sind die Zu-
lassungschancen aber sehr dhnlich zu den hier berichteten: (Uni0O: 83%, Unil/2:
75%).
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Abb. 8.10: Studienzulassung nach sozialer Herkunft (Uberlebenswahrscheinlichkeit)
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Studienbewerbung: 1.Phase - 2.Phase

N UniO: 206 (zensiert: 28), Uni1: 81 (zensiert: 10), Uni2: 72 (zensiert: 11), vgl. Abb. A8.1
Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

Modell 2 kann entnommen werden, dass die Zulassungswahrscheinlichkeit
signifikant positiv mit dem Abiturdurchschnitt sowie der Mathenote zusam-
menhingt. Gleichzeitig sind die Schulleistungen auch in diesem fortgeschrit-
tenen Sample noch deutlich sozial ungleich verteilt (vgl. Tabelle A6.1).!8 Dass
sich dennoch keine Herkunftsunterschiede in der Zulassungswahrscheinlich-
keit zeigen, kann an der Selektivitit der Studiengénge liegen, fiir die sich Stu-
dienberechtigte bewerben. Wie sich im vorangegangenen Abschnitt zeigte, ist
mit Blick auf die eigene und erforderliche Schulleistung ein hoher Anteil der

198 Zum Beispiel befinden sich beziiglich der Abiturnote 46% der Doppelakademiker-

kinder im obersten Leistungsquartil: (Uni0O: 24%, Unil: 25%), jedoch nur 15% im
unteren (Uni0: 18, Unil: 32). Damit bestétigt sich der bereits fiir die Bewerbungs-
phase festgestellte Befund, dass Einakademikerkinder hinsichtlich ihrer Schulleis-
tung eine eher negativ selektierte Gruppe sind. Gleichzeitig hat sich in Abschnitt
8.2 gezeigt, dass sie sich hiufiger als die anderen beiden Herkunftsgruppen verzo-
gert bewerben. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass sie ein Jahr Auszeit hiu-
figer nutzen, um Wartezeit zu sammeln oder ihr Qualifikationsprofil zu verbessern
und somit ihre schlechtere Schulleistung ausgleichen.
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getitigten Bewerbungen (in allen Herkunftsgruppen) weitestgehend realis-

tisch.

Tab. 8.13: Zulassungswahrscheinlichkeit und soziale Herkunft (Hazardratenmodell)

M1

M2

Soziale Herkunft Ref.: Uni0
Uni1 -0,024 (0,051)
Uni2 -0,003 (0,051)

0,020 (0,044)
-0,007 (0,052)

Leistungsindikatoren
Abiturdurchschnitt Ref.: unteres Quartil
Mitte

Oberes Quartil

Note Deutsch 4. KH Ref.: unteres Quartil
Mitte

Oberes Quartil

Note Mathe 4. KH Ref.: unteres Quartil
Mitte

Oberes Quartil

Grundféahigkeiten (z-standardisiert)
Figural

Verbal

0,164** (0,068)
0,195 (0,087)

0,002 (0,044)
-0,068 (0,063)

0,115* (0,06)
0,218"* (0,069)

-0,033 (0,021)
0,016 (0,024)

T1: erste Bewerbungsphase 0,179*** (0,058)

T2: zweite Bewerbungsphase 0,181** (0,084)

-0,066 (0,082)
-0,0001 (0,093)

BIC 449,01
AlC 409,30
Pseudo-R? 0,14
Rho 0,07

N Perioden/Befragte/Schulen 392/359/19

387,88
459,36
0,14

0,15
392/359/19

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

Logistische random-intercept Modelle, AME/DC (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1

In allen Modellen enthalten: Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Geschlecht, Schultyp, Timing
der ersten Bewerbungsphase)

Da die Studienbewerbung das zentrale Definitionskriterium des risk sets dar-
stellt, kommt neben den bekannten Zensierungsgriinden (Studienende, Ant-
wortverweigerung oder Ausfall) ein weiterer hinzu, wenn sich Befragte nach
einer erfolglosen ersten (direkten) Bewerbungsphase verzogert nicht erneut be-
werben (N: 22). Gerade dieser Zensierungsgrund ist moglicherweise mit der
Zulassungswahrscheinlichkeit assoziiert (und damit informativ), wenn Be-
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fragte mit geringen Zulassungschancen diese nach einer ersten erfolglosen Be-
werbungsphase realisieren und sich daher gegen eine erneute Bewerbung ent-
scheiden oder eine solche weiter hinauszdgern, um Zulassungschancen iiber
die Wartezeitquote zu optimieren (fiir ein dhnliches Beispiel siche Allison
2014b). Tatsdchlich scheint dies vor allem fiir Doppelakademikerkinder und
zu einem geringeren Anteil auch fiir Nichtakademikerkinder der Fall zu sein,
deren ,,Uberlebenswahrscheinlichkeit* (oder: Anteil ohne Zulassung) in Peri-
ode 2 deutlich steigt, sofern Befragte ohne verzogerte Bewerbung nicht aus
dem risk set entfernt werden (Uni2: von 0 auf 13%, Uni0: von 6 auf 12%, Unil:
von 6 auf 8%). Wéhrend dies fiir sozial schwéchere Studienberechtigte ein Ab-
wenden vom Studium zur Folge haben konnte, konnte es fiir ihre sozial privi-
legierten Peers, die einen ldngeren Zeithorizont haben, lediglich mit einem
Aufschub verbunden sein.!”®

Insgesamt scheint soziale Ungleichheit bei der Umsetzung von Studien-
aspirationen nicht durch die direkte Selektionsleistung deutscher Hochschul-
akteure verschérft zu werden: Sofern Studienbewerbungen getitigt werden,
konnen keine sozialgruppenspezifischen Zulassungschancen festgestellt wer-
den (HA/Za, gegen HA/Zb), die somit auch nicht durch sozialgruppenspezifi-
sche Schulleistung (primire Effekte) erklart werden konnen (gegen HB1/Z).
Immerhin bekommen 20% aller Bewerber/innen — trotz vorgelagerter Selekti-
onsprozesse — in der ersten Bewerbungsphase keine Zulassung zum Studium.
Bewerben diese sich erneut, verbleibt nur noch ein sehr geringer Anteil ohne
Zulassung. Zu bedenken ist dabei, dass sich nicht alle Studienberechtigten
nach einer erfolglosen Bewerbungsphase (sofort) wieder bewerben. Weiter zu
untersuchen wire, inwiefern hierbei soziale Selektionsprozesse stattfinden,
wie sie etwa Weiss und Steininger (2013) bei spiteren Ubergiingen beobach-
ten. An dieser Stelle stoft die empirische Analyse in diesem Kapitel jedoch an

199 Multivariat wurde sich der Frage nach nicht-informativer Zensierung erneut durch
den Vergleich des auf den tatsdchlichen Werten beruhenden Modells mit einem
high-hazard und einem low-hazard Modell angenihert. Als drittes Vergleichsmo-
dell wurde, wie oben beschrieben, nur fiir zensierte Befragte mit direkter, aber
ohne verzogerte Bewerbung ein geringer Hazard angenommen. Wie Tabelle A8.10
zeigt, sind die (fehlenden) Herkunftsunterschiede iiber die verschiedenen Modell-
spezifikationen robust, sodass die Ergebnisinterpretation nicht durch vermeintliche
nicht-informative Zensierung verfélscht ist. Ebenfalls getestet wurde die Proporti-
onalitdtsannahme. Hierfiir mussten die Kategorien Unil und Uni2 gepoolt werden,
da alle Doppelakademikerkinder, die in der zweiten Phase noch at risk sind, eine
Zulassung bekommen, und die Interaktionsterme daher nicht vollstdndig geschatzt
werden konnen. Der Ratio-Likelihood Chi-Quadrat Tests der M2 (Tab. 8.11) ge-
gen ein Modell mit zusdtzlichen Interaktionen testet, ist nicht signifikant (p: 0,237).
Gleiches gilt, wenn Doppelakademikerkinder nicht beriicksichtigt werden (p:
0,61). In diesem Fall kann die Proportionalitidtsannahme also aufrechterhalten wer-
den.
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ihre Grenzen (sowohl beziiglich der Fallzahlen als auch der Laufzeit der Stu-
die).

Exkurs: Bewerbungsstrategien und Zulassungswahrscheinlichkeit

In Abschnitt 8.2.4 wurde der Versuch unternommen, Bewerbungsstrategien
fiir den deutschen Kontext zu operationalisieren, mit deren Hilfe Zulassungs-
chancen potentiell erhoht werden kdnnen. Ein kleiner Exkurs dazu, inwiefern
diese Zulassungschancen tatsdchlich erhohen, erscheint hier angebracht. Im
Folgenden soll fiir einige ausgewihlte Variablen kurz gezeigt werden, ob dies
tatsdchlich der Fall ist.

Hierfiir werden die bereits bekannten Hazardratenmodelle berichtet, die
neben den Periodendummies zusétzlich zunéchst jeweils eine Bewerbungsva-
riable enthalten. Diese wurden zeitverdnderlich modelliert, d.h. je nach Bewer-
bungszeitpunkt wurde der entsprechende Wert fiir die direkte oder verzogerte
Variable zugespielt. Erneut ist zu beachten, dass die Analysen nur fiir 240 Be-
fragte durchgefiihrt werden konnten, fiir die die Bewerbungsstrategievariablen
vorliegen.?%

In Tabelle 8.14 sind die Ergebnisse dargestellt. Jede Zeile bezieht sich da-
bei auf ein neues Modell. Beziiglich der Anzahl zeigt sich, dass das Versenden
von zwei bis drei im Vergleich zu nur einer Bewerbung die Zulassungschancen
nicht signifikant erh6ht. Bewirbt man sich hingegen vier oder fiinf Mal, steigen
die Chancen um 15 Prozentpunkte. Weitere Bewerbungen bringen jedoch dar-
iber hinaus keinen zusétzlichen Anstieg.

Auch die Breite der Bewerbungen wirkt sich signifikant positiv auf die
Zulassungschancen aus. Insbesondere Bewerbungen fiir mehrere Fécher (die
sich im vorangegangenen Abschnitt am hiufigsten bei Nichtakademikerkin-
dern beobachten lieen) erhdhen die Zulassungschancen um 18 Prozentpunkte.
Berechnet man den Einfluss aller drei Breite-Variablen simultan (nicht darge-
stellt), bestatigt sich, dass die fachliche Breite mit Abstand den stiarksten Ein-
fluss ausiibt.

Weiterhin zeigt sich wenig tiberraschend, dass es die Zulassungschancen
sehr stark erhoht, wenn der eigene Abiturdurchschnitt oder die bereits gesam-
melte Wartezeit im Vorjahr fiir eine Zulassung iiber die jeweilige Quote aus-
gereicht hatte (circa 50 Prozentpunkte). Als liberraschend kénnte man eher ein-
stufen, dass der Zusammenhang nicht noch deutlicher zutage tritt. Dies ist ein
klares Anzeichen dafiir, dass die Vorjahreswerte die Zulassungschancen des
aktuellen Jahres tatsdchlich nur in Teilen widerspiegeln. Wahrend bei ,,nicht

200 Der erste Block zu Anzahl und Breite der Bewerbungen konnte theoretisch fiir 317
Befragte untersucht werden. Um hier konsistent zu sein, werden die Ergebnisse
nur anhand des kleineren Samples, fiir das alle Variablen zur Verfiigung stehen,
berichtet. Insgesamt unterscheiden sich die Ergebnisse nicht substantiell voneinan-
der.
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ausreichender” Durchschnittsnote oder Wartezeit zusitzliche Bewerbungen
die Zulassungswahrscheinlichkeit um 31 Prozentpunkte erhdhen, ist dies bei
zur Anwendung kommenden zusitzlichen Kriterien fiir die Bewerber/innen-
auswahl nicht bzw. weniger eindeutig der Fall: Immerhin betragt der DC noch
12 Prozentpunkte, jedoch ist dessen Schitzung bedeutend unsicherer. Zum ei-
nen konnte dies ein Hinweis dafiir sein, dass aufgrund der Zentralitit der Abi-
turnote weitere Kriterien tatsdchlich nur eine geringe Rolle spielen. Anderer-
seits setzt deren strategische Nutzung Informationen dazu voraus, dass solche
Verfahren zum Einsatz kommen und worum es sich dabei handelt.

Tab. 8.14: Zulassungswahrscheinlichkeit und Bewerbungsstrategien (Hazardratenmodell)

Bewerbungsstrategie DC (Standardfehler) BIC/AIC/Pseudo-R?

Anzahl und Breite der Bewerbungen

Anzahl, Ref.: 1
2-3 0,066 322,98/248,53/0,17
4-5 (0,063)
>5 0,151**
(0,061)
0,126*
(0,067)
Mehrere Orte 0,102** 313,90/246,55/0,16
(0,046)
Mehrere Facher 0,180*** 301,11/233,75/0,16
(0,050)
Mehrere Hochschultypen 0,116** 312,74/245,38/0,16
(0,045)
Zulassungschancen
Ausgleich AdH, Ref. DN+WZ nicht 260,73/189,83/0,15
ausreichend, keine weiteren Kriterien
DN+W?Z nicht ausreichend, weitere 0,120
Kriterien (0,134)
DN+WZ ausreichend 0,463***
(0,130)
Ausgleich Bewerbung, Ref. DN+WZ nicht 254,74/183,84/0,14
ausreichend, keine weiteren
Bewerbungen
DN+WZ nicht ausreichend, weitere 0310+
+
ausreichen 0,550+

(0,110)

Quelle: Best Up-Individualdaten + Rekrutierungsdaten, eigene Berechnungen

N (Perioden/Personen/Schulen): 256/240/19

logistische random-intercept Modelle, DC (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1

In allen Modellen enthalten: soziale Herkunft, Leistungsindikatoren, Kontrollvariablen, Periodendum-
mies
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8.4 Ergebnisse Phase 4: Herkunftsunterschiede bei der
Studienaufnahme

Bisher hat sich gezeigt, dass sich soziale Herkunftsunterschiede bei der Um-
setzung von Studienaspirationen zwar bei der Bewerbung, nicht aber bei der
Zulassung zum Studium zeigen. Zuletzt steht der finale Schritt — die Studien-
aufnahme — im Zentrum der Untersuchung (8.4.1). Diese wird wie im voran-
gegangenen Schritt zundchst konditional betrachtet, also nur fiir diejenigen Be-
fragten, die sich sowohl fiir ein Studium beworben haben als auch eine Zusage
erhielten (N: 310) (HA/Sa). Im zweiten Schritt sollen Herkunftsunterschiede
bei der Studienaufnahme aber auch unkonditional betrachtet werden, also un-
abhingig von Bewerbung und Zulassung, um dem letztlichen AusmaB sozialer
Ungleichheit bei der Umsetzung von Studienaspirationen niher zu kommen
(HA/Sb). Zuletzt wird fiir diejenigen Studienberechtigten, die ins Studium
iibergehen, erneut untersucht, ob es Herkunftsunterschiede beziiglich der Fa-
cher (HD2/S, HD3S), Hochschultypen (HD1/S) und Orte (HC1/S) gibt (8.4.2).

8.4.1 Studienaufnahme: konditional vs. unkonditional
Konditionale Studienaufnahme

Generell bietet sich auch fiir die Analyse zur Studienaufnahme ein ereignisda-
tenanalytisches Verfahren an, da diese zu zwei Zeitpunkten erfolgen kann und
durch das ldngsschnittliche Design Zensierungen auftreten. Wie bereits in Ab-
schnitt 8.1.3 erwihnt, ist dies jedoch fiir die Untersuchung des Ubergangs der
zugelassenen Bewerber/innen nicht sinnvoll, da es nur fiir 15 Befragte eine
zweite Periode gibt (diejenigen, die sich direkt bewarben, eine Zulassung er-
hielten, nicht mit dem Studium begannen und sich danach erneut bewarben
und eine Zulassung erhielten). In dieser zweiten Periode erleben alle 15 Be-
fragten, die im risk set verbleiben, das Ereignis Studienaufnahme, sodass hier
das Ereignis also perfekt vorhergesagt wird.

Zwei alternative Vorgehensweisen zur Analyse der konditionalen Studi-
enaufnahme werden daher verfolgt: Zum einen wird die Studienaufnahme nach
der ersten Zulassung betrachtet (Studienaufnahmen in Periode 2 bekommen
damit den Wert 0 zugewiesen). Zum anderen wird die Studienaufnahme bis
ein Jahr nach dem Abitur untersucht (Studienaufnahmen in Periode 2 bekom-
men damit den Wert 1).

Tabelle 8.15 zeigt die bivariaten Zusammenhénge zwischen den beiden
abhingigen Variablen und der sozialen Herkunft. Insgesamt ist der Anteil der-
jenigen, die nach einer Zulassung mit dem Studium beginnen, mit knapp 90%
und knapp 95% wie erwartet sehr hoch. In der Tat zeigen sich hier Herkunfts-
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unterschiede zwischen den sozialen Herkunftsgruppen — diese verlaufen aber
eher ,,zugunsten® von Nichtakademikerkindern, die um etwa 7 Prozentpunkte
haufiger ein Studium aufnehmen als Doppelakademikerkinder. Nach Kontrolle
weiterer Variablen sind diese nach wie vor sichtbar und im Falle der zweiten
abhéngigen Variable ist der Unterschied zwischen Doppelakademikerkindern
und Nichtakademikerkindern leicht signifikant (Tabelle 8.16).

Tab. 8.15: Konditionale Studienaufnahme nach sozialer Herkunft (Prozent/Fallzahl)

Uni0 Uni1 Uni2 Total
Studienaufnahme nach 92,7 (165) 85,9 (61) 85,3 (52) 89,7 (278)
erster Zulassung
Studienaufnahme bis 96,6 (172) 93,0 (66) 90,2 (55) 94,5 (293)

1 Jahr nach dem Abitur

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

Tab. 8.16: Konditionale Studienwahrscheinlichkeit: multivariate Ergebnisse

M1 M2

nach erster Zulassung bis ein Jahr nach dem Abitur
Soziale Herkunft Ref.: Uni0
Uni1 -0,068 (0,048) -0,021 (0,031)
Uni2 -0,059 (0,049) -0,076* (0,045)
Leistungsindikatoren
Abiturdurchschnitt Ref.: unteres Quartil
Mitte 0,047 (0,064) 0,035 (0,043)
Oberes Quartil 0,032 (0,080) 0,005 (0,064)
Note Deutsch 4. KH Ref.: unteres Quartil
Mitte -0,018 (0,041) -0,003 (0,039)
Oberes Quartil -0,061 (0,056) 0,046 (0,039)
Note Mathe 4. KH Ref.: unteres Quartil
Mitte -0,010 (0,050) 0,034 (0,036)
Oberes Quartil 0,006 (0,060) 0,0002 (0,055)
Grundféhigkeiten (z-standardisiert)
Figural 0,003 (0,020) 0,013 (0,014)
Verbal -0,003 (0,022) 0,001 (0,016)
Pseudo-R? 0,03 0,05
Rho 0 0
N Befragte/Schulen 310/19 310/19

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

logistische random-intercept Modelle, AME/DC (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1
Zusatzlich enthalten: Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Geschlecht, Schultyp und Timing der
Zulassung).
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Mit Hypothese HA/Sa wurde angenommen, dass sich bezughch des konditio-
nalen Ubergangs ins Studium kaum Herkunftsunterschiede zeigen. Auf Grund-
lage der Ergebnisse kann diese in der Tendenz nicht bestitigt werden. Warum
nehmen Doppelakademikerkinder trotz Zulassung etwas seltener ein Studium
auf als Nichtakademikerkinder? Mdglicherweise sind sie wahlerischer. Ver-
schiedene Befunde, zum Beispiel ihre geringe fachliche Breite bei den Bewer-
bungen (Abschnitt 2.2.4), weisen darauf hin, dass sie stérkere fachliche Préfe-
renzen haben und diese auch dann umsetzen mdchten, wenn sie mit hoheren
Zulassungshiirden konfrontiert sind. Entsprechend zeigt sich, dass diejenigen
Doppelakademikerkinder, die ins Studium tibergehen, mit 76% deutlich haufi-
ger angeben, ihren favorisierten Studiengang zu studieren als Einakademiker-
kinder (68%) und insbesondere Nichtakademikerkinder (59%).

Unkonditionale Studienaufnahme

Welche Befunde zeigen sich, wenn man den unkonditionalen Ubergang ins
Studium betrachtet, also alle Studienaspirant/innen unabhéngig von den voran-
gegangenen Phasen berticksichtigt?

Im Falle der unkonditionalen Analyse der Studienwahrscheinlichkeit ist
ein ereignisdatenanalytisches Vorgehen problemlos mdglich. Hier folgen die
Perioden — wie schon in der Bewerbungsphase — der historischen Zeit und be-
ziehen sich auf die WiSe 2014/15 (t1) und 2015/16 (t2).

In Abbildung 8.11 ist die Uberlebenswahrscheinlichkeit getrennt nach so-
zialer Herkunft dargestellt. Wenig tiberraschend zeigt sich das bereits aus der
Bewerbungsphase bekannte Bild, dass Einakademikerkinder deutlich seltener
direkt ins Studium iibergehen (40%) als die beiden anderen Gruppen (jeweils
55%), dies aber zum zweiten Zeitpunkt fast vollstdndig ausgeglichen wird. Ein
Jahr nach Erhalt des (Fach-)Abiturs haben knapp 70% der Studienberechtigten
ihre Studienaspiration umgesetzt, Herkunftsunterschiede zeigen sich kaum
(Uberlebenswahrscheinlichkeit, also Anteil ohne Studienaufnahme: UniO:
28%, Unil: 30%, Uni2: 26%). Auch multivariat bestatigt sich (Tabelle 8.17),
dass insgesamt kaum Herkunftsunterschiede beziiglich der finalen Umsetzung
von Studienaspirationen beobachtet werden kionnen (gegen HA/Sb). 2!

201 Auch fiir diesen Analyseschritt wurden die Proportionalititsannahme sowie die
Annahme nicht-informativer Zensierung getestet. Wie bereits in den vorangegan-
genen Analyseschritten zeigt sich auch hier, dass die Ergebnisse robust sind, wenn
den (zufillig) zensierten Fillen ein hoher oder ein niedriger Hazard zugewiesen
wird (vgl. Anhangstabelle A8.11). Mit Blick auf die Proportionalititsannahme
deutet sich eine Verletzung bereits in Abbildung 8.11 an. Dies bestétigt der durch-
gefiihrte Ratio-Likelihood Chi-Quadrat Tests, auf dessen Grundlage die Null-Hy-
pothese, dass die dem Modell hinzugefiigten Interaktionsterme gemeinsam Null
sind, abgelehnt wird (p: 0,05). Wie bereits in den Analysen zur Bewerbungsphase
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Abb. 8.11: Unkonditionale Studienaufnahme nach sozialer Herkunft (Uberlebenswahrscheinlichkeit)
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N Uni1: 95 (zensiert nach t1: 1; t2: 28)

N Uni2: 78 (zensiert nach t1: 6; t2: 17)

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

Weitere deskriptive Befunde zeigen, dass von denjenigen, die bis ein Jahr nach
dem (Fach-)Abitur kein Studium aufgenommen haben, insgesamt 66% planen,
dies noch zu tun. Hierbei sind Nichtakademikerkinder mit 61% unterreprésen-
tiert (Unil: 72%, Uni2: 74%).

sei daher hier darauf verwiesen, dass die Herkunftseffekte als Durchschnitteffekte
im Beobachtungszeitraum zu interpretieren sind.
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Tab. 8.17: Unkonditionale Studienwahrscheinlichkeit: multivariate Ergebnisse (Hazardratenmodell)

DC/AME (Standardfehler)

Soziale Herkunft Ref.: Uni0
Uni1
Uni2

0,005 (0,049)
0,028 (0,055)

Leistungsindikatoren
Abiturdurchschnitt Ref.: unteres Quartil
Mitte

Oberes Quartil

Note Deutsch 4. KH Ref.: unteres Quartil
Mitte

Oberes Quartil

Note Mathe 4. KH Ref.: unteres Quartil
Mitte

oberes Quartil

Grundféhigkeiten (z-standardisiert)
Figural

Verbal

0,142** (0,057)
0,128 (0,082)

0,056 (0,052)
0,043 (0,065)

0,121** (0,051)
0,219*** (0,069)

-0,013 (0,022)
-0,002 (0,025)

T1: WiSe 2014/15
T2: WiSe 2015/16

-0,276*** (0,080)
-0,282*** (0,082)

Pseudo-R? (Maddala)
Rho
N Perioden/Personen/Schulen

0,10
0,03
598/419/19

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

Logistische random-intercept Modelle, AME/DC (Standardfehler), *** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1
Zusatzlich enthalten: Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Geschlecht, Schultyp und Art der
Hochschulzugangsberechtigung)

8.4.2 Differenzierte Uberginge: Hochschulorte,
Hochschultypen und Studienfdicher

Insgesamt konnten also in Phase 4 keine Herkunftsunterschiede beziiglich der
Umsetzungswahrscheinlichkeit von Studienaspirationen beobachtet werden.
Im letzten Schritt wird flir diejenigen Befragten, die ein Studium aufnahmen,
untersucht, inwiefern sich Herkunftsunterschiede beziiglich des Ortes
(HC1/S), des Hochschultyps (HD1/S) und des Faches zeigen (HD2/S und
HD3/S). Mit der Untersuchung des Hochschultyps und des Studienfaches soll
gepriift werden, inwiefern sich die in Phase 1 und 2 gezeigte soziale Ungleich-
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heit innerhalb des Hochschulsystems auch beziiglich der letztlichen Uber-
génge fortsetzt.

Tabell 8.18 gibt hierzu zunichst einen deskriptiven Uberblick. Die bereits
in Phase 1 und 2 beobachteten starken Praferenzen fiir nahegelegene Studien-
optionen spiegeln sich deutlich im letztlichen Studienort wider: Insgesamt stu-
dieren nur etwa 15% nicht in Berlin oder Brandenburg. Die bereits aus Phase
2 bekannten Herkunftsunterschiede konnen auch hier beobachtet werden, sind
insgesamt aber weniger deutlich ausgeprégt. Dies liegt auch daran, dass Aka-
demikerkinder zwar einen gro3eren Bewerbungsradius hatten und somit eine
grofere prinzipielle Mobilitdtsbereitschaft zeigten (40% bewarben sich auch
aullerhalb von Berlin/Brandenburg), sich aber letztlich haufig fiir eine nahege-
legene Hochschule entschieden. Weiterhin bestitigt sich der Befund, dass
Einakademikerkinder im Durchschnitt die weitesten Distanzen zuriicklegen,
um zu studieren.

Tab. 8.18: Studienort, Hochschultyp und Studienfach nach sozialer Herkunft

Uni0 Uni1 Uni2 Total

(N: 164) (N: 63) (N: 54) (N: 281)
Hochschulort (%/N)
Berlin 69,5 (114) 63,5 (40) 64,8 (35) 67,3 (189)
Berlin/Brandenburg 89,0 (146) 76,2 (48) 83,3 (45) 85,1 (239)
Durchschnittliche Entfernung in km
Entfernung (Mean/SD) 49,1 (123,5) 101,4(179,1) 70,5(172,4) 65 (148,5)
Range 0-700 0-639 0-700 0-700
Hochschultyp (%/N)
Universitat (vs. FH) 65,9 (108) 63,5 (40) 74,1 (40) 66,9 (188)
Studienfach: durchschnittliches
Einkommen/Berufsprestige
Stundenlohn in Euro (Mean/SD) 16,9 (1,8) 16,6 (1,8) 17,2 (2,2) 16,9 (1,9)
Range 12,3-223 129-19.2 121-23,2 12,1-23,2
Berufsprestige (Mean/SD) 100,1 (19,8) 95,0 (16,0) 101,1(25,5) 99,1 (20,3)
Range 64,8 -191,8 67,0-136,3 64,9-191,8 64,9-1918

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

Beziiglich des Hochschultyps zeigt sich zunéchst das bereits bekannte Muster,
dass Doppelakademikerkinder an Universitdten iiberreprasentiert sind. Es zeigt
sich aber auch, dass die allgemein stérkere Priaferenz fiir Universitéten (insge-
samt sendeten 75% ihre erstgerankte Bewerbung an diesen Hochschultyp, vgl.
Abb. 8.8) nicht in allen Féllen umgesetzt werden konnte. Insbesondere Einaka-
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demikerkinder studieren haufiger an Fachhochschulen als mit Blick auf ihre
Bewerbungen zu erwarten gewesen wiére.

Hinsichtlich des Einkommens und Berufsprestiges, zu dem das letztliche
Studienfach fiihrt, zeigen sich im Durchschnitt kaum Unterschiede zwischen
den Herkunftsgruppen.

Auch nach Kontrolle der Schulleistung spiegelt sich in den multivariaten
Modellen in Tabelle 8.19 die groBere regionale Flexibilitdt (oder: Mobilitéts-
zwang?) von Einakademikerkindern wider, die signifikant haufiger an entfern-
teren Hochschulen studieren als Nichtakademikerkinder (M2 und M3). Die
Unterschiede zwischen Doppel- und Nichtakademikerkindern sind hingegen
klein und nicht signifikant. Hypothese HC1/S, mit der eine geringere regionale
Mobilitdt von Nichtakademikerkindern angenommen wurde, wird damit nur
zum Teil von den Befunden gestiitzt.

Tab. 8.19: Soziale Herkunft, Studienort, Hochschultyp, Studienfach: multivariate Ergebnisse

M1 M2 M3 M4 M5 Mé
Ort: Berlin  Ort: Berlin/ Distanz Hochschul- Fach: Fach:
Brandenburg typ: FH Einkommen  Prestige

Soziale Herkunft Ref. UniO

Uni1 -0,040 -0,128** 55,457** -0,031 -0,136 -5,839*
(0,072) (0,063) (23,337) (0,069) (0,275) (3,095)

Uni2 -0,046 -0,028 12,115 -0,077 0,041 -1,389
(0,077) (0,054) (24,565) (0,072) (0,291) (3,258)

Konstante 46,014 16,581*** 97,348***

(38,415) (0,498) (5,094)

Rho 0 0 0 0 0,06 0

Pseudo-R* 0,05 0,05 0,06 0,09 0,17 0,12

(Maddala)

N 281/19 281/19 281/19 281/19 281/19 281/19

Befragte/

Schulen

Quelle: Best Up-Individualdaten, eigene Berechnungen

*** p<0,01; ** p<0,05; * p<0,1

M3/5/6: lineare random intercept Modelle, Regressionskoeffizienten (Standardfehler)

M1/2/4: logistische random intercept Modelle, DC (Standardfehler)

Alle Modelle enthalten Leistungsindikatoren und Kontrollvariablen (Migrationshintergrund, Ge-
schlecht, Schultyp und Timing der Studienaufnahme)

Beziiglich des Hochschultyps ist der Unterschied von etwa 8 Prozentpunkten
zwischen Doppel- und Nichtakademikerkindern zwar noch sichtbar, aber sehr
unsicher geschitzt (gegen HD1/S). Im Gegensatz zu den préferierten Bewer-
bungen in Phase 2 zeigen sich keine erwartbaren Einkommensunterschiede des
Studienfaches zwischen Doppel- und Nichtakademikerkindern (HD2/S). Glei-
ches gilt fiir das Berufsprestige, zu dem ein Studienfach im Durchschnitt fiihrt
(gegen HD3/S). Der bereits deskriptiv geringere Prestigewert fiir Einakademi-
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kerkinder kann auch multivariat beobachtet werden; der Unterschied ist insge-
samt jedoch kaum substantiell.

Exkurs: Unterschiede im Hochschultyp und Studienfach =
Aspirationsunterschiede?

Insgesamt sind die Unterschiede zwischen den Herkunftsgruppen — insbeson-
dere zwischen Nichtakademikerkindern und Doppelakademikerkindern — be-
ziiglich ihres Studienfaches und dem Hochschultyp, an dem sie studieren,
geringer, als riickblickend auf Phase 1 und 2 zu erwarten gewesen wiére.

Auch fiir die Gruppe der Studierenden soll der bereits bekannte Exkurs
unternommen werden, um sich der Frage anzundhern, inwiefern sich dies
bereits in ihren Aspirationen widerspiegelt. Mit Blick auf den Hochschultyp
zeigt sich in Tabelle 8.20, dass in allen Herkunftsgruppen ein groBerer Anteil
der Studierenden lieber an einer Universitit studiert hétte, als dies letztlich der
Fall ist. Beziiglich des mit einem Studienfach verbundenen Einkommens
zeigen sich nur geringe Herkunftsunterschiede, sowohl bei der Aspiration als
auch beim Studienfach. Ein sehr interessanter Unterschied, auch riickblickend
auf die parallelen deskriptiven Befunde aus Phase 1 und 2, zeigt sich jedoch
beim Berufsprestige. Einakademikerkinder und Nichtakademikerkinder hatten
in Phase 2 fast identische Werte bei ihren Aspirationen und der erstgerankten
Bewerbung. Die Aspirationswerte sind nach wie vor die gleichen, doch
studieren sie im Durchschnitt Facher, die zu einem niedrigeren Berufsprestige
fithren (insbesondere Einakademikerkinder). Bei Doppelakademikerkindern
sind die Werte zwischen Aspiration und Studienfach fast identisch. Jedoch auf
einem deutlich geringeren Niveau als zu erwarten gewesen wire: lhre
préferierte Bewerbung richtete sich im Durchschnitt an Facher mit einem
Prestigewert von 114,3 (vgl. Tabelle 8.12). Dies ist ein weiterer Hinweis
darauf, dass sie wahlerischer sind. Doppelakademikerkinder mit Aspirationen
(und Bewerbungen) fiir prestigereiche Facher, wie etwa Medizin, scheinen sich
bei fehlenden (passenden) Zusagen eher gegen ein Studium oder
wahrscheinlicher: fiir ein Verschieben des Studiums zu entscheiden, um ihre
fachlichen Priferenzen umsetzen zu konnen. Hinweise hierfiir zeigten sich
bereits in dem Befund, dass sie trotz Zusage etwas seltener ins Studium
iibergehen (Abschnitt 8.3).

295



Tab. 8.20: Unterschiede zwischen Hochschultyp-/Fachaspirationen und dem entsprechenden Studium

Hochschultyp Uni: Einkommen: Aspiration — Prestige: Aspiration —
Aspiration — Studium (%) Studium (Mean, SD) Studium (Mean, SD)
Unio 75,6 - 65,9 16,9 (2,6)- 17,0 (1,8) 103,1 (28,4) — 99,9 (20,3)
Uni1 76,2 - 63,5 17,4 (2,8) - 16,6 (1,8) 105,7 (32,1) — 94,6 (15,8)
Uni2 87,0-74,1 17,2(2,7)-17,4 (2,1) 99,6 (21,6) — 101,4 (27,4)
Total 77,9 -66,9 17,0 (1,9) - 16,9 (1,9) 103,1 (28,4) — 99,0 (20,9)

Quelle Best Up-Individualdaten, Mikrozensus 2007-2012, DOls: 10.21242/12211.2007.00.00.1.1.0 bis
10.21242/12211.2012.00.00.1.1., eigene Berechnungen

Es werden nur diejenigen Befragten berlicksichtigt, fiir die sowohl Angaben zur Aspiration als auch
zum Studium vorliegen. N Hochschultyp: 281, N Fach: 246

8.5 Zusammenfassung

Zuletzt sollen die Ergebnisse zu sozialer Ungleichheit bei der Umsetzung von
Studienaspirationen hier zusammengefasst und diskutiert werden. Die zentra-
len Befunde und deren Implikation mit Blick auf die formulierten Hypothesen
sind in Tabelle 8.21 zusammengetragen.

In der zweiten Phase zeigte sich, dass bis ein Jahr nach dem (Fach-)Abitur
ein hoher Anteil von insgesamt fast 90% der Studienberechtigten versuchen,
ihre Studienaspirationen in Form von Bewerbungen umzusetzen. Doppelaka-
demikerkinder sind unter den Bewerber/innen klar tiberreprésentiert. Einaka-
demikerkinder nehmen beziiglich ihrer Bewerbungswahrscheinlichkeit nicht
die mittlere Position ein, sondern bewerben sich ungeféhr dhnlich hiufig wie
Nichtakademikerkinder. Dabei zeigt sich zudem ein Timingeffekt: Sie bewer-
ben sich seltener direkt nach dem Abitur, holen dies aber ein Jahr spater wieder
auf.

Die Herkunftsunterschiede zwischen Doppelakademikerkindern auf der
einen und Nicht- sowie Einakademikerkindern auf der anderen Seite sind er-
neut sehr robust und kdnnen kaum durch sozialgruppenspezifische Schulleis-
tung und Indikatoren der rationalen Wahl oder soziale und kulturelle Ressour-
cen erklart werden. Generell deuten einige Variablen in die vermutete Rich-
tung: So erhdhen die eingeschétzte Erfolgswahrscheinlichkeit, die Erwartung
eines angesehenen Jobs durch ein Studium sowie der Studienwunsch der Eltern
die Bewerbungswahrscheinlichkeit. Alle weiteren Indikatoren spielen eine
eher untergeordnete Rolle fiir die Bewerbungswahrscheinlichkeit von Studien-
aspirant/innen. So scheinen etwa antizipierte Kosten in diesem Fall keinen Ein-
fluss zu iiben. Dies kdnnte im vorliegenden Fall auch daran liegen, dass die
Berliner Hochschullandschaft viele Studienoptionen in unmittelbarer rtlicher
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Néhe bietet und sich anfallende Mobilitdtskosten — bei erfolgreicher Bewer-
bung — daher in Grenzen halten.

Der Einfluss antizipierte Zugangshiirden zeigt sich nicht mit Blick auf die
generellen Zulassungsbeschriankungen: Ob ein Fach im Durchschnitt hdufiger
zulassungsbeschrinkt ist oder Eignungsfeststellungsverfahren anwendet,
scheint die Bewerbungswahrscheinlichkeit kaum zu beeinflussen. Hingegen ist
es die durchschnittliche Selektivitdt von Studienfiachern, die deutlich mit der
Bewerbungswahrscheinlichkeit assoziiert ist und damit offenbar eine Hiirde
im Umsetzungsprozess darstellt. Dies ist jedoch in allen Herkunftsgruppen
(weniger stark bei Einakademikerkindern) der Fall. Zu einer Umorientierung
innerhalb des Hochschulsystems, d.h. zu einer Diskrepanz zwischen der Fach-
aspiration zu Beginn des letzten Schuljahres und einer entsprechenden Bewer-
bung — wie sie in Phase 1 beobachtet werden konnte — tragen Zugangshiirden
jedoch kaum bei. Generell scheint sich ein beachtlicher Anteil von fast 40%
der Studienaspirant/innen innerhalb des letzten Schuljahres weitestgehend un-
abhéngig von antizipierten Barrieren fachlich neu zu orientieren. Insgesamt
zeigt sich jedoch in der Tendenz auch, dass die fachlichen Priaferenzen von
Akademikerkindern, insbesondere Doppelakademikerkindern, bereits gefes-
tigter zu sein scheinen als die von Nichtakademikerkindern: ihre erstgerankte
Bewerbung richtet sich haufiger an Studiengénge in Féachern, die sie bereits zu
Beginn des letzten Schuljahres studieren wollten. Eine alternative Interpreta-
tion dieses (deskriptiven) Befundes ist, dass Nichtakademikerkinder ihre Pra-
ferenzen eher am Hochschulort festmachen und somit fachliche Vorlieben hin-
ten anstellen.

Dies spiegelt sich auch in den Ergebnissen zum Hochschulort und der
durchschnittlichen Distanz wider. Generell zeichnet sich im Einklang mit exis-
tierenden Befunden (vgl. Abschnitt 5.4.3) ab, dass die Nédhe zum Heimatort ein
zentrales Wahlmotiv (in allen Herkunftsgruppen) zu sein scheint. Dabei zeigt
sich, dass sich Studienaspirant/innen unterschiedlicher sozialer Herkunft be-
zliglich ihrer Préferenzen (der erstgerankten Bewerbung) dhnlicher sind als be-
zliglich ihrer Mobilitdtsbereitschaft, die hier iiber den Bewerbungsradius er-
fasst wurde. Diese scheint bei Akademikerkindern, hier insbesondere bei
Einakademikerkindern, groBer zu sein.

Die bereits aus Phase 1 bekannten Befunde einer sozialgruppenspezifi-
schen Wahl von Optionen innerhalb des Hochschulsystems sind auch in der
Bewerbungsphase sichtbar. Erwdhnenswert ist dabei, dass sich Unterschiede
beim erwartbaren Einkommen und Berufsprestige, zu dem Studienfécher im
Durchschnitt fiihren, nur bei der préiferierten Bewerbung zeigen, nicht aber,
wenn alle Bewerbungen einbezogen werden. Dies stiitzt die Annahmen der
EMI-These (Lucas 2001), mit der angenommen wurde, dass sozial privile-
gierte Schiiler/innen versuchen, soziale Reproduktion nicht nur durch ein ho-
heres Bildungsniveau, sondern auch durch ertragreiche Optionen innerhalb ei-
ner Bildungsstufe zu erreichen.
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Mit Phase 3 wurde schlielich untersucht, inwiefern die individuelle Ent-
scheidung von Studienaspirant/innen durch fremdselektive Prozesse einge-
schriankt wird. Zunéchst konnte konstatiert werden, dass der iiberwiegende An-
teil an Bewerber/innen — insgesamt etwa 80% — bereits nach der ersten Bewer-
bungsphase eine Zulassung zum Studium erhielt. Andersherum bedeutet dies
aber auch, dass 20% der bereits hochgradig selektiven Gruppe der Studienbe-
werber/innen keine Zusage fiir einen Studienplatz erhielt (und scheinbar nicht
dazu bereit ist, sich in eine der wirklich zulassungsfreien Optionen einzuschrei-
ben). Herkunftsunterschiede zeigen sich dabei kaum, und wenn, dann tenden-
ziell eher in Richtung gréfere Zulassungschancen fiir Nichtakademikerkinder.
Diese Tendenz konnte darin begriindet liegen, dass sie sich im Durchschnitt
fachlich etwas breiter bewerben, was wiederum — entsprechend der starken
fachlichen Variation in den Zugangsbarrieren — die Zulassungschancen insge-
samt erhoht.

Dabei zeichnet sich ab, dass sich einige erfolglose Bewerber/innen ein Jahr
spéter nicht erneut bewerben. Fiir die einen konnte dies ein Abwenden vom
Studium, fiir die anderen eher einen Aufschub bedeuten, durch den die ur-
spriinglichen Préferenzen eher verwirklicht werden konnen. Die Fallzahlen,
auf denen diese differenzierten Annahmen beruhen, sind insgesamt sehr klein
und die gelieferte Interpretationen daher nur als Hinweise und Tendenzen zu
bewerten.

Betrachtet man in der letzten Phase den Ubergang ins Studium unkonditi-
onal, d.h. fiir die gesamte Gruppe der Studienaspirant/innen unabhingig von
Bewerbungen und Zulassungen, zeigen sich kaum Herkunftsdifferenzen. Stu-
dienberechtigte unterschiedlicher sozialer Herkunft scheinen also ihre Studi-
enaspirationen bis ein Jahr nach dem Abitur in gleichem Mafle umsetzen zu
konnen. Es handelt sich hierbei um einen Anteil von insgesamt etwa 70%. Im
Umkehrschluss bedeutet dies, dass etwa 30% der Studienaspirant/innen ihren
Wunsch bis ein Jahr nach Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung nicht ver-
wirklichen konnten. Der Befund geringer Herkunftsdifferenzen bei der Studi-
enaufnahme trotz deutlich unterschiedlicher Bewerbungswahrscheinlichkeit
(bei dhnlichen Zulassungschancen) ist auch darauf zuriickzufiihren, dass unter
den zugelassenen Studienbewerber/innen, Nichtakademikerkinder ein Stu-
dium etwas haufiger aufnehmen, wihrend insbesondere einige Doppelakade-
mikerkinder moglicherweise (vorerst) auf ein Studium verzichten, sofern sich
dieses nicht mit ihren Préferenzen deckt.

Mit Blick auf den letztlichen Studienort zeigt sich auch in der vierten
Phase die starke regionale Verbundenheit. Insgesamt studieren nur 15% der
betrachteten Berliner Studienaspirant/innen auflerhalb Berlins oder Branden-
burgs. Die Herkunftsunterschiede sind dabei deutlich geringer als in Phase 2.
Dies verweist erneut darauf, dass sich die Préaferenzen fiir nahegelegenen Stu-
dienoptionen zwischen Studienberechtigten unterschiedlicher sozialer Her-
kunft kaum unterscheiden — ein Befund, der sich auch in den Ergebnissen des
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Faktoriellen Surveys in Phase 1 wiederfindet und der die Befunde anderer Stu-
dien stiitzt, die fiir Deutschland keinen oder einen eher geringen sozialgrup-
penspezifischen Einfluss der Distanz auf die Studienaufnahme feststellen
konnten (Helbig et al. 2017, Spiel und Wrohlich 2010). In diesem Kapitel
konnte aber anhand des Bewerbungsverhaltens ergénzend gezeigt werden,
dass sozial schwichere Studienaspirant/innen generell weniger mobilitétsbe-
reit sind, was sich in ihrem insgesamt engeren Bewerbungsradius widerspie-
gelt. Sie sind also stérker regional eingeschriankt und miissen damit moglich-
erweise beziiglich anderer Punkte gro3ere Abstriche machen. Der alleinige Fo-
kus auf bereits realisierte Uberginge wiirde diesen Befund verbergen.

Ahnliches lisst sich beziiglich des letztlichen Ubergangs in unterschied-
lich prestigereiche Studienoptionen feststellen: Hier sind die Unterschiede
zwischen den Herkunftsgruppen im Vergleich zur praferierten Bewerbung
zum Teil deutlich reduziert.

Insgesamt geben die Befunde an verschiedenen Stellen Hinweise darauf,
dass sozial privilegierte Studienberechtigte (hier: Doppelakademikerkinder)
beziiglich ihrer Studienwahl fachlich stirker festgelegt und wéhlerischer
sind:2? Thr zu Beginn des letzten Schuljahres geduBertes Wunschfach ent-
spricht haufiger ihrer priaferierten Bewerbung. Sie bewerben sich seltener fiir
mehrere Fécher. Sie gehen trotz Zusage etwas seltener ins Studium {iber. Wenn
sie libergehen, dann geben sie haufiger an, dass der Studiengang, den sie stu-
dieren, ihren Priaferenzen entspricht. Zudem deuten die Ergebnisse darauf hin,
dass diejenigen Doppelakademikerinder mit Aspirationen fiir sehr prestigerei-
che Studienoptionen, die oft auch iiberdurchschnittlich selektiv sind, bis ein
Jahr nach dem Abitur seltener ins Studium iibergehen. Zu vermuten ist, dass
sie ihren lédngeren Zeithorizont nutzen, um ihre Zulassungschancen in ihrem
préaferierten Fach zu erh6hen. Soziale Ungleichheit bei der Umsetzung von
Studienaspirationen konnte damit eher verspitet auftreten (vgl. Weiss und
Steiniger 2013). Diese wiirde sich dann aber nicht allein in sozialgruppenspe-
zifischen Ubergangsraten zeigen, sondern auch in unterschiedlichen Chancen,
die eigenen (fachlichen) Préaferenzen umzusetzen. Doppelakademikerkinder
konnten auf diese Weise einen besseren ,,Match* oder eine bessere ,,Passung*
erzielen, somit moglicherweise zufriedener mit dem Studium sein und dieses
seltener abbrechen.

Insgesamt haben die Befunde verdeutlicht, dass der alleinige Blick auf die
finalen unkonditionalen Modelle wichtige Erkenntnisse zu den zwischenlie-
genden Selektionsprozessen verbergen wiirde. Dies betrifft sowohl die Be-
funde zur ,,Studienentscheidung® an sich als auch die ,, Wahl* unterschiedlicher
Studienoptionen.

202 Da dieser Aspekt nicht im Fokus der Arbeit steht, sind die zusétzlichen Analysen
meist explorativ und deskriptiv, sodass die Befunde als erste Hinweise gedeutet
werden sollten. Da diese Hinweise jedoch an verschiedenen Stellen zu finden sind,
addieren sie sich zu dem beschriebenen Muster auf.
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Tab. 8.21: Ergebnistbersicht der Phasen 2-4

Hypothesen Ergebnis
Phase 2: Bewerbung
HA/B UniO (und Uni1) bewerben sich seltener fiir ein Studium als Uni2 +
HB1/B Keine Reduktion der Herkunftsunterschiede durch Leistungsindikatoren -
HB2/B Keine Reduktion der Herkunftsunterschiede durch RC-Indikatoren -
HB3/B Keine Reduktion der Herkunftsunterschiede durch soziale und kulturelle -
Ressourcen
HC1/B UniO bewerben sich haufiger (ausschlieRlich) in Berlin oder +
Berlin/Brandenburg und haben einen geringeren Bewerbungsradius als
Uni1/2 (insbesondere Uni1)
HC2/B Durchschittliche Selektivitat (nicht jedoch Zulassungsbeschrankung) -
des angestrebten Faches senkt Bewerbungswahrscheinlichkeit; keine
Interaktion mit der sozialen Herkunft
HC3/B Keine konsistenten Zusammenhénge zwischen den Zugangshiirden im -
angestrebten Fach und Ubereinstimmung zwischen Fachaspiration und
Bewerbung
HD1/B Tendenziell bewerben sich UniO seltener an Universitaten und haufiger +
ausschlieflich an FHs als Uni1/2
HD2/B Préferierte Bewerbung: Fach fiihrt im Durchschnitt zu hoheren (-)
Einkommen bei Uni2 als bei UniO (und Uni1)
Alle Bewerbungen: keine Herkunftsunterschiede
HD3/B Préaferierte Bewerbung: Fach fiihrt im Durchschnitt zu hdherem (+)
Berufsprestige bei Uni2 als bei Uni0O
Alle Bewerbungen: keine Herkunftsunterschiede
Phase 3: Zulassung
HA/Za +
Keine Herkunftsunterschiede in der Zulassungswahrscheinlichkeit
HA/Zb -
HB1/Z2 Da keine Herkunftsunterschiede, auch keine Reduktion durch -
Leistungsindikatoren (primare Effekte)
Phase 4: Studienaufnahme
HA/Sa UniO beginnen nach einer Zulassung etwas haufiger mit dem Studium -
als Uni2
HA/Sb Keine Herkunftsunterschiede in der (unkonditionalen) Studienaufnahme -
HC1/S UniO studieren haufiger nah am Heimatort als Uni1. Keine Unterschiede (+)
zu Uni2
HD1/S Tendenziell studieren Uni2 haufiger an Universitaten als UniO (aber (-)
unsichere Schéatzung)
HD2/S Keine Herkunftsunterschiede beziiglich des Einkommens, zu dem das +
Studienfach im Durchschnitt fiihrt.
HD3/S Keine (hypothesenkonformen) Herkunftsunterschiede bezuglich des -

Berufsprestiges, zu dem das Studienfach im Durchschnitt fiihrt.
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9 Zusammenfassung und Diskussion

Ausgangspunkt dieser Arbeit ist das fiir Deutschland immer wieder konsta-
tierte doppelkopfige Problem geringer Studierendenquoten bei gleichzeitig
deutlich ausgeprigter sozialer Ungleichheit beim Ubergang ins Studium. Ge-
rade in modernen ,,Bildungs-“ oder ,,Wissensgesellschaften* (Mayer 2004,
OECD 2008), in denen hohe Bildung und ein hohes Bildungsniveau zentral fiir
individuelles und gesellschaftliches Vorankommen ist, und berufliche Positio-
nen stark an Bildungszertifikate gekniipft sind, werden so Lebenschancen so-
zial ungleich verteilt.

Fiir den deutschen Kontext wurden in bildungssoziologischen Beitrdgen
zwei zentrale Griinde fiir die ausgeprégten sozialen Herkunftsunterschiede
beim Ubergang ins Hochschulstudium identifiziert (vgl. Mayer et al. 2007,
Miiller und Pollak 2008, Powell und Solga 2011): Erstens fiihrt das stark strati-
fizierte deutsche Schulsystem mit seinen frithen und folgenreichen Entschei-
dungsschwellen dazu, dass viele Schiiler/innen aus sozial schwécheren Fami-
lien bereits frith den Hochschulpfad verlassen und die formale Hochschulzu-
gangsberechtigung somit nicht erhalten. Hiermit verbunden bietet zweitens das
deutsche Berufsausbildungssystem eine attraktive Alternative zum Hochschul-
studium an und tragt so dazu bei, dass einige Schiiler/innen — wiederum insbe-
sondere aus sozial schwicheren Familien — die Hochschulzugangsberechti-
gung nicht mit dem vorrangigen Ziel eines Hochschulstudiums erlangen. Gut
erforscht ist damit soziale Ungleichheit an den Hauptgelenkstellen im Bil-
dungssystem. Kaum Erkenntnisse liegen jedoch zu denjenigen Schiiler/innen
vor, die die Schule mit Hochschulzugangsberechtigung und Studienwunsch
verlassen. Setzen selbst in dieser positiv selektierten Gruppe nicht alle ihre
Studienaspiration um und sind selbst hier noch soziale Herkunftsunterschiede
zu beobachten? Diese Fragen erweitern den Blick fiir weitere, insbesondere
vom Hochschulsystem ausgehende Barrieren, die im Zusammenspiel mit indi-
viduellen Ressourcen den Ubergangsprozess beeinflussen kénnen. Hier setzt
die vorliegende Arbeit an.

Studienberechtige mit Studienaspiration haben wesentliche Hiirden auf
dem akademischen Pfad bereits genommen und haben nur noch ,,einen kurzen
Weg* vor sich. Was auf diesem kurzen Weg passiert, ist fiir den deutschen
Kontext bisher weitestgehend unbekannt. Daher ergidnze ich konzeptionell und
empirisch mit dieser Arbeit die (deutsche) Forschung zu sozialer Ungleichheit
im Hochschulsystem durch eine detailliertere Betrachtung des Ubergangspro-
zesses ins Studium. Die mittlerweile durchaus zahlreichen Studien zum deut-
schen Kontext untersuchen entweder Studienintentionen oder bereits reali-
sierte Uberginge und kénnen damit nur Teilaspekte des Ubergangs abbilden:
Wihrend Intentionen vor allem die individuellen Entscheidungen von Studien-
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berechtigten widerspiegeln, die zwar haufig, aber nicht in jedem Fall umge-
setzt werden (konnen) (vgl. Helbig et al. 2015, Jacob et al. 2013, Weiss und
Steiniger 2013), birgt die Untersuchung realisierter Uberginge das Problem,
dass individuelle und institutionelle Entscheidungsprozesse (Selbstselektion
und Fremdselektion) konfundiert sind (Boliver 2013). Die Untersuchung ver-
schiedener Phasen des Ubergangsprozesses — die Ubersetzung von Studien-
aspirationen in -intentionen, Bewerbungen, Zulassungen und die finale Studi-
enaufnahme — ermdglicht es erstmalig fiir den deutschen Kontext zwischen
diesen Selektionsarten auch empirisch zu unterscheiden.

Auf Grundlage verfiigbarer Datensétze war eine solch detaillierte Betrach-
tung bisher kaum mdglich. Die im Rahmen des Best Up-Projekts erhobenen
Léangsschnittdaten von Berliner Studienberechtigten fiillen diese Datenliicke.
Durch detaillierte Abfragen zu Bewerbungen und Zulassungen und die Ver-
bindung dieser Individualdaten mit den gesammelten institutionellen Daten zu
Auswahlverfahren an deutschen Hochschulen ist es erstmals moglich, sowohl
die indirekte als auch direkte Rolle von Fremdselektionsprozessen empirisch
zu priifen. Zudem wird mit einem Faktoriellen Survey ein quasi-experimentel-
les Verfahren angewandt, um den (sozialgruppenspezifischen) Einfluss insti-
tutioneller Faktoren zu untersuchen. Da hier bestimmte Bewerbungssituatio-
nen vorgegeben werden, ist es moglich, den potentiellen Einfluss von Merk-
malen, die zwar in der ,,Realitdt” (noch) nicht hdufig vorkommen oder (noch)
nicht stark institutionalisiert sind (etwa institutionelles Prestige oder komplexe
Auswahlverfahren), die aber seit lingerem Teil der bildungspolitischen De-
batte sind, zu untersuchen. Trotz der Fiille der Best Up-Daten muss einschrén-
kend betont werden, dass diese nicht représentativ fiir deutsche oder Berliner
Studienberechtigte sind und dass die Fallzahlen zum Teil an die Grenzen des
analytisch Machbaren stoBen. Daher ist der eigentliche Beitrag der Arbeit the-
oretischer und konzeptionell empirischer Natur; die Auswertungen und Ergeb-
nisse haben — aus genannten Griinden — eher explorativen Charakter.

Im Folgenden werden die theoretischen Argumentationen und zentralen
empirischen Befunde dieser Arbeit zusammengefasst, Grenzen aufgezeigt,
weiterer Forschungsbedarf identifiziert und zuletzt mogliche politische und ge-
sellschaftliche Implikationen diskutiert.

Theoretische Argumentationslinie

,,Bildungsaspiration® ist ein schillernder Begriff, auf den in vielen bildungsso-
ziologischen Beitrdgen zum Teil auf sehr unterschiedliche Art zuriickgegriffen
wird (vgl. Haller 1968, Morgan 2007, Stocké et al. 2011). Bildungsaspiratio-
nen als zentraler Ausgangspunkt dieser Arbeit werden — in Abgrenzung zu dem
ebenfalls hdufig genutzten Konzept der Intentionen — als Bildungswiinsche de-
finiert, denen ein idealistisches Element innewohnt und die weniger stark von
wahrgenommenen individuellen und institutionellen Barrieren beeinflusst
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sind. Welchen Stellenwert nehmen diese in der soziologischen Ungleichheits-
theorie ein? Sowohl aus Pierre Bourdieus Reproduktionstheorie (z.B. 1982,
1973, Bourdieu und Passeron 1971), dem sozialpsychologischen status attain-
ment-Modell (z.B. Sewell et al. 1969, Sewell und Hauser 1972, Sewell und
Shah 1967) als auch soziologischen RC-Ansétzen (z.B. Boudon 1974, Breen
und Goldthorpe 1997, Erikson und Jonsson 1996) kann zunéchst die Rolle von
Aspirationen als wichtiger Mediator sozialer Ungleichheit im Bildungssystem
abgeleitet werden. Obwohl diese Ansétze von deutlich sozialstrukturell beein-
flussten Aspirationen als Regelfall ausgehen, schlielen sie nicht aus, dass auch
sozial schwéchere Schiiler/innen Studienaspirationen ausbilden. Dies ist vor
allem dann wahrscheinlich, wenn forderliche Faktoren wirken (z.B. gute
Schulleistung oder Unterstiitzung und Zuspruch aus dem sozialen Netzwerk).
Bei sozial schwicheren Schiiler/innen mit hohen Bildungsaspirationen sollte
es sich demnach um eine weiter positiv selektierte Gruppe handeln.

Weiter wurde argumentiert, dass selbst innerhalb der Gruppe von Studien-
aspirant/innen noch soziale Herkunftsunterschiede beziiglich der Umsetzungs-
chancen von Studienaspirationen bestehen konnen.

Aspirationen werden als wichtige Motivationsquelle, als Teil der Agency
individueller Akteure verstanden (vgl. Azjen 1991, Schoon und Lyons-Amos
2016). Doch gleichzeitig treffen diese Akteure auf Strukturen und sind mit un-
terschiedlichen — sozialgruppenspezifischen — Ressourcen ausgestattet, die
Handlungen und Handlungsergebnisse sowohl einschrénken als auch ermégli-
chen konnen (Goldthorpe 1996a, Sewell 1992).

Um sozialgruppenspezifische Umsetzungschancen von Studienaspiratio-
nen theoretisch einzubetten, wurde auf die in der Bildungssoziologie etablierte
Unterscheidung zwischen priméren und sekundéren Herkunftseffekten zurtick-
gegriffen (vgl. Boudon 1974). Primére Effekte (also Unterschiede in den kog-
nitiven und non-kognitiven Fahigkeiten, Schulleistungen und — weiter ge-
fasst — dem Qualifikationsprofil) — so wurde argumentiert — werden insbeson-
dere im Zusammenspiel mit Auswahlkriterien und -verfahren relevant fiir den
Ubergang ins Studium, wenn bestimmte soziale Gruppen diese eher nachwei-
sen oder sich aneignen kdnnen (sei es durch eine groBere kulturelle Ndhe zum
Schulsystem, Nachhilfe, Sprachreisen, extracurriculare Aktivitaten oder ge-
zielte Testvorbereitung) (vgl. Alon 2009, Bourdieu und Passeron 1971, Buch-
man et al. 2010, Thomsen 2018). Aus konflikttheoretischer Perspektive kann
dabei argumentiert werden, dass Gatekeepingprozesse von Seiten der Hoch-
schulen — selbst wenn sie auf meritokratischen Kriterien basieren und somit als
neutral und legitim wahrgenommen werden — zur Schlieung der Hochschulen
gegeniiber bestimmten Statusgruppen beitragen konnen (vgl. Karabel 1984,
2005).

Vermeintliche Zugangshiirden sowie die weitere hochschulische Opportu-
nitdtsstruktur konnen zudem auf Bildungsentscheidungen zuriickwirken und
sich somit in sekundéren Effekten manifestieren. Optionen und Hiirden, so die
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Argumentation, werden antizipiert und im Lichte der eigenen Ressourcen (und
Préaferenzen) bewertet. Dies kann aufgrund der unterschiedlichen Ausstattung
an 6konomischen, vor allem aber sozialen und kulturellen Ressourcen (etwa in
Form von Systemkenntnis, Unterstiitzung und Erwartungen aus dem sozialen
Umfeld) zu sozialgruppenspezifischen Entscheidungen fiir oder gegen ein Stu-
dium beitragen (vgl. Erikson und Jonsson 1996). Fragen, die sich dabei stellen,
sind, wie korrekt und vollstindig institutionelle Barrieren und Opportunité-
ten — in Anbetracht vorhandener privater und institutionell zur Verfiigung ge-
stellter Informationen — {iberhaupt antizipiert werden koénnen, und welche
Rolle die Antizipation von Hiirden fiir Schiiler/innen mit Studienaspiration
spielt, deren Aspiration stark internalisiert und damit handlungsleitend ist (vgl.
Esser 2001, Kroneberg 2005, Kroneberg et al. 2009).

Aus ungleichheitstheoretischer Sicht ist allerdings nicht nur die Entschei-
dung fiir oder gegen ein Studium relevant, sondern auch soziale Selektionspro-
zesse innerhalb des Hochschulsystems (vgl. Bourdieu 1982, Karabel und Astin
1975, Lucas 2001). Die verschiedenen vertikal und horizontal differenzierten
Studienoptionen — im deutschen Kontext vor allem der Hochschultyp sowie
das Studienfach — zeichnen sich durch verschiedene Merkmale aus, die auf
Studienberechtigte unterschiedlicher sozialer Herkunft mehr oder weniger ab-
schreckend oder anziehend wirken kénnen. Sind diese Studienoptionen mit un-
terschiedlichen Ertrdgen verbunden, wie im deutschen Fall vor allem mit Blick
auf das Studienfach beobachtet werden kann, setzt sich soziale Reproduktion
potentiell selbst dann fort, wenn der letzte Schritt im Ubergangsprozess ge-
nommen ist.

Fremdselektion im deutschen Kontext

Bevor die Ergebnisse zu sozialer Ungleichheit in den selbstselektiven und
fremdselektiven Phasen der Aspirationsumsetzung zusammenfassend be-
schrieben werden, soll hier kurz erdrtert werden, inwiefern im deutschen Kon-
text liberhaupt davon ausgegangen werden kann, dass Gatekeepingprozesse
eine Rolle spielen.

In vielen Studien zu Deutschland wird mehr oder weniger explizit ange-
nommen, dass das deutsche Zulassungssystem keine grofle Hiirde fiir den
Ubergang ins Studium an sich darstellt, da auch leistungsschwichere Studien-
berechtigte ausreichend Wahlmoglichkeiten zwischen zulassungsfreien Studi-
engéngen haben (vgl. Gehlke et al. 2019b, Schindler 2012). Jedoch wurde die
Rolle der Hochschulen als Gatekeeper in den letzten Jahrzehnten zunehmend
institutionalisiert, etwa durch die Novelle des Hochschulrahmengesetzes im
Jahre 2004, mit der die Autonomie der Hochschulen bei der Bewerber/innen-
auswahl gesteigert wurde. Uber formale Zulassungsbeschrinkungen hinaus
liegen aber kaum aktuelle Informationen vor.
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Im Zuge des Best Up-Projekts wurden neben den Individualdaten auch in-
stitutionelle Daten zu Zulassungsbeschrankungen und Auswahlkriterien an
deutschen Hochschulen erhoben. Da sich die Auswahl der circa 450 Studien-
ginge nach den Angaben der Befragten richtete, bilden die Rekrutierungsdaten
die Berliner Hochschullandschaft besser ab als die bundesweite, sind aber we-
der fiir Berlin noch fiir Deutschland représentativ. Sie stellen jedoch die ein-
zige neuere Datenquelle dar, mit deren Hilfe nicht nur aktuelle Zugangsbe-
schrankungen, sondern dariiber hinaus auch die (Leistungs-)Selektivitdt von
Studiengéngen sowie konkrete Auswahlkriterien und -verfahren erfasst wer-
den konnen. Die Auswertung der Daten zeigt, dass im WiSe 2014/15 ein ge-
ringer Anteil der recherchierten Studiengédngen (circa 15%) im engeren Sinne
zulassungsfrei war, da neben der kapazitétsrechtlichen Zulassungsbeschrin-
kung auch Eignungsfeststellungsverfahren eine zunehmend wichtige Rolle bei
der Bewerber/innenauswahl zu spielen scheinen (vgl. auch Winter et al. 2012).
Zur Anwendung kommen dabei allerdings neben der Abiturnote, deren zentra-
ler Stellenwert rechtlich verankert ist, vorwiegend bereits vor der Bewerbung
erlangte leicht nachzupriifende und standardisiert erfassbare Kriterien (z.B.
Berufserfahrung oder Sprachkenntnisse). Weitere Verfahren — wie Tests oder
Auswahlgespriche — werden zwar auch genutzt, jedoch nur in der Minderheit
der Fille.

Insgesamt kann basierend auf diesen Befunden festgehalten werden, dass
Fremdselektionsprozesse auch im deutschen Kontext durchaus relevant sein
kdnnen. Abhéngig sein sollte dies aber insbesondere auch von den fachlichen
Priferenzen, da Zugangshiirden stark mit dem Studienfach variieren (vgl.
Gehlke et al. 2019a).

Soziale Ungleichheit bei der Umsetzung von Studienaspirationen:
Selbstselektion oder Fremdselektion?

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur zentralen Fragestellung dieser Arbeit
zusammengefasst: Konnen selbst innerhalb der Gruppe von Studienberechtig-
ten mit Studienaspiration soziale Herkunftsunterschiede beim Ubergang ins
Studium beobachtet werden? Und sind hierfiir sowohl individuelle als auch
institutionelle Entscheidungsprozesse relevant?

Betrachtet man das letztliche Ergebnis —den Ubergang ins Studium — kann
zundchst konstatiert werden, dass bis ein Jahr nach dem Abitur bei weitem
nicht alle (genauer gesagt etwa 70%) der betrachteten Berliner Studienberech-
tigten ihre Studienaspiration umsetzen. Ein ,,Verlust™ kann dabei in allen Pha-
sen festgestellt werden: Etwa 90% der Schiiler/innen mit Studienaspiration ha-
ben zu Beginn des letzten Schuljahres auch eine Studienintention. Von den im
néchsten Schritt untersuchten Studienberechtigten bewerben sich tiber 80% bis
ein Jahr nach dem Abitur. Uber 80% der Bewerber/innen werden zugelassen
und tiber 90% der Zugelassenen nehmen ein Studium auf.
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Betrachtet man den Ubergang ins Studium (bis ein Jahr nach Erhalt der
Hochschulzugangsberechtigung) unkonditional, kann festgehalten werden,
dass hierbei zunéchst keine Herkunftsunterschiede verzeichnet werden kon-
nen. Kommt soziale Ungleichheit also weder durch Selbstselektion noch durch
Fremdselektion zustande? Die detaillierte Betrachtung der verschiedenen Pha-
sen kann hierzu Aufschluss geben: Es zeigt sich, dass es vor allem die friihen
selbstselektiven Phasen sind, in denen soziale Herkunftsunterschiede verzeich-
net werden konnen. So iibersetzen sozial schwiéchere Schiiler/innen ihre Stu-
dienaspiration seltener in eine Studienintention und bewerben sich nach Erhalt
der Hochschulzugangsberechtigung seltener fiir ein Studium. Diese Herkunfts-
unterschiede zeigen sich vor allem (oder ausschlieBlich) beim Vergleich der
beiden betrachteten Extremgruppen: Schiiler/innen mit zwei vs. keinem aka-
demisch gebildeten Elternteil.

Haben sie sich beworben, bestehen allerdings keine Unterschiede beziig-
lich der Zulassungschancen — direkte Fremdselektion scheint also (im Durch-
schnitt) eine untergeordnete Rolle zu spielen. Fokussiert man in der letzten
Phase nur auf Studienaspirant/innen mit einer Zulassung zum Studium, zeigt
sich zudem, dass Nichtakademikerkinder sogar etwas hédufiger ins Studium
iibergehen.

Damit reihen sich die Ergebnisse dieser Arbeit zum deutschen Kontext in
den internationalen (vor allem anglo-amerikanischen) Forschungsstand ein,
nach dem es vor allem Selbstselektionsprozesse sind, die zu sozialer Ungleich-
heit im Hochschulsystem beitragen (vgl. Anders 2012, Boliver 2013, Hoxby
und Avery 2013).

Individuelle Entscheidungsfaktoren

Fiir die Ubersetzung von Studienaspirationen in Studienintentionen sowie Stu-
dienbewerbungen wurde untersucht, inwiefern die hierbei auftretenden Her-
kunftsunterschiede durch Unterschiede in den Schulleistungen, den wahrge-
nommenen Kosten, Nutzen und der Erfolgswahrscheinlichkeit sowie in den
sozialen und kulturellen Ressourcen begriindet liegen. Zwar zeigen einige der
Indikatoren in die angenommene Richtung (vor allem die wahrgenommene Er-
folgswahrscheinlichkeit sowie der Studienwunsch der Eltern haben in beiden
Phasen einen positiven Einfluss), doch konnen sie — trotz der beobachtbaren
ungleichen Verteilung iiber die Herkunftsgruppen — Unterschiede in der Inten-
tions- und Bewerbungswahrscheinlichkeit nicht erkléren: Selbst bei gleicher
Leistung, gleicher Einschétzung von Kosten, Nutzen und Erfolgswahrschein-
lichkeit eines Studiums und gleicher Ausstattung an kulturellen und sozialen
Ressourcen sind hier also Herkunftsunterschiede beziiglich der Ubersetzung
von Studienaspirationen in Studienintentionen und Studienbewerbungen zu
verzeichnen.
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Fiir die Gruppe der Studienaspirant/innen scheinen also die etablierten
Mechanismen, fiir die in anderen auf alle Studienberechtigten bezogenen Stu-
dien zumindest teilweise Unterstiitzung gefunden werden konnte (vgl. Becker
und Hecken 2007, Lorz 2012, Maaz 2006, Schindler und Reimer 2010), keine
grofle Erklarungskraft zu besitzen. Dies kann empirische Griinde haben: Wie
mehrfach diskutiert sollten die Analysen eher explorativ interpretiert werden
und die Ergebnisse — aufgrund fehlender Reprisentativitit und kleiner Fallzah-
len — nicht liberbewertet werden. Die theoretischen Konstrukte sind in dieser
bereits stark vorselektierten Gruppe sehr schief verteilt (etwa schitzen nur we-
nige ihre Erfolgswahrscheinlichkeit als gering ein). Gepaart mit geringen Fall-
zahlen, insbesondere in der Gruppe der Akademikerkinder, basieren die Ana-
lysen zum Teil auf sehr gering bersetzten Zellen. Natiirlich kann auch in der
vorliegenden Arbeit das Problem unzureichender Operationalisierung der the-
oretischen Konstrukte (vgl. Becker 2012, Schindler 2014, Watermann et al.
2014) nicht ausgeschlossen werden. Die Ergebnisse konnen aber durchaus
auch theoretisch erklart werden: Wie in Abschnitt 5.1 diskutiert handelt es sich
bei Studienaspirant/innen, insbesondere bei denjenige aus sozial schwicheren
Familien, um eine stark positiv selektierte Gruppe. Moglicherweise sind Her-
kunftsunterschiede beziiglich des Internalisierungsgrades an Aspirationen
klein, sodass diese fiir alle Herkunftsgruppen dhnlich handlungsleitend sind.
Im hier betrachteten Sample an Berliner Schiiler/innen aus sozial benachteilig-
ten Bezirken kann dies auch an der Gruppe der Akademikerkinder liegen, die
moglicherweise weniger stark internalisierte Aspirationen haben als Akademi-
kerkinder aus stérker bildungsbiirgerlichen Bezirken.

Institutionelle Barrieren und Opportunititen

Weiterhin wurde untersucht, inwiefern die Antizipation institutioneller Barri-
eren und Opportunitdten die Umsetzung von Studienaspirationen mit beein-
flusst. Zum einen wurde argumentiert, dass Studienkosten hierbei eine (sozial-
gruppenspezifische) Rolle spielen konnen. Da direkte Kosten in Deutschland,
etwa in Form von Studiengebiihren, eine untergeordnete Rolle spielen, konn-
ten es vor allem Mobilitdtszwinge sein, die sowohl finanzielle also auch sozi-
ale Kosten verursachen. Dass diese Annahme ihre Berechtigung besitzt, ver-
deutlicht die insgesamt sehr geringe regionale Mobilitdt deutscher (und insbe-
sondere auch Berliner) Studienberechtigter (vgl. Helbig et al. 2017, KMK
2014, SpieB und Wrohlich 2010).

Die Ergebnisse dieser Arbeit bestitigen diesen Befund. In der ersten Phase
wurde der Einfluss der Distanz mithilfe des Faktoriellen Surveys erfasst. Wéh-
rend eine grofe Distanz die Bewerbungsintention von Studienaspirant/innen
aller Herkunftsgruppen deutlich senkt, deutet sich an, dass eine mittlere Dis-
tanz die Bewerbungsintention von Nichtakademikerkindern im Vergleich zu
Doppelakademikerkindern deutlicher reduziert. Ein mit dem Umzug in eine

307



weit entfernte Stadt einhergehendes komplettes Losldsen vom sozialen Netz-
werk ist fiir Schiiler/innen aller Herkunftsgruppen im Mittel dhnlich unattrak-
tiv. Eine mittlere Distanz, die zumindest ein wochentliches Pendeln theoretisch
erlaubt, scheint hingegen weniger abschreckend auf diejenigen zu wirken, die
sich die hierdurch entstehenden Kosten eher leisten konnen.

In der Bewerbungsphase wurde der Einfluss der Distanz indirekt erfasst,
iiber die Entfernung der Hochschulorte, fiir die sich Studienaspirant/innen be-
worben haben. Auch hier zeigt sich die starke regionale Verbundenheit darin,
dass ein GroBteil der Bewerbungen an Berliner Hochschulen gesendet wurde.
Am deutlichsten trifft dies auf Studienaspirant/innen aus Nichtakademikerfa-
milien zu. Zudem zeigt sich, dass sich Studienaspirant/innen unterschiedlicher
sozialer Herkunft beziiglich ihrer Priaferenzen (der erstgerankten Bewerbung)
dhnlicher sind als beziiglich ihrer Mobilititsbereitschaft, die hier iiber den Be-
werbungsradius erfasst wurde. Diese scheint bei Akademikerkindern (hier ins-
besondere bei Einakademikerkindern) groBer zu sein (etwa 40% bewarben sich
auch auflerhalb von Berlin/Brandenburg; der Wert fiir Nichtakademikerkinder
liegt bei etwas mehr als 20%). Nichtakademikerkinder sind also insgesamt
starker regional eingeschrénkt und miissen damit moglicherweise beziiglich
anderer Préferenzen grof3ere Abstriche machen. Der alleinige Fokus auf bereits
realisierte Ubergiinge wiirde diesen Befund verbergen.

Als zweite institutionelle Hiirde wurden Zugangsbarrieren zum Studium
betrachtet. Ein zentrales Argument dieser Arbeit ist, dass Fremdselektionspro-
zesse nicht allein auf direktem Wege Wirkung entfalten kdnnen, indem Be-
werber/innen abgewiesen werden oder ihnen Zugang gewihrt wird, sondern
dass von Gatekeepern gesetzte Kriterien auch indirekt wirken, indem sie anti-
zipiert und so in die individuelle Entscheidung einbezogen werden. Die Ver-
bindung der Individualdaten mit den institutionellen Rekrutierungsdaten bot
hier eine bisher einzigartige Mdglichkeit, die potentiell ungleichheitsgenerie-
rende Wirkung von Zugangshiirden zu testen. Da diese in Deutschland stark
mit dem Studienfach variieren, wurden aus den Rekrutierungsdaten fiir ver-
schiedene Ficher Durchschnittswerte zu Zulassungsbeschrankungen, Eig-
nungsfeststellungverfahren und der (Leistungs-)Selektivitét generiert.

Ein sozialgruppenspezifischer Einfluss kann vor allem in der ersten Phase
beobachtet werden. Hier zeigt sich, dass die durchschnittlichen Zugangsbarri-
eren im angestrebten Fach die Intentionswahrscheinlichkeit von Akademiker-
kindern kaum beeinflussen, diese bei Nichtakademikerkindern aber deutlich
senken. Dass Akademikerkinder jedoch keineswegs unrealistisch zu sein
scheinen, verdeutlicht der Befund, dass sie (ebenso wie Nichtakademikerkin-
der) sich innerhalb des Hochschulsystems umorientieren, d.h. auf ein anderes
Fach ausweichen, wenn das Fach, das sie anstreben, sehr selektiv ist.

Weniger eindeutig sind die Befunde in der Bewerbungsphase. Der Ein-
fluss von Zugangshiirden in dem Fach, das zu Beginn des letzten Schuljahres
als Wunschfach genannt wurde, zeigt sich hier insbesondere mit Blick auf die
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durchschnittliche Selektivitit von Studienfachern, die deutlich mit der Bewer-
bungswahrscheinlichkeit assoziiert ist und damit offenbar eine Hiirde im Um-
setzungsprozess darstellt. Dies ist jedoch tendenziell in allen Herkunftsgrup-
pen der Fall. Zu einer Umorientierung innerhalb des Hochschulsystems, d.h.
zu einer Diskrepanz zwischen der Fachaspiration zu Beginn des letzten Schul-
jahres und einer entsprechenden Bewerbung, tragen Zugangshiirden jedoch
kaum bei. Ein Grund fiir die insgesamt ambivalenteren Befunde in der zweiten
Phase kann in Umorientierungsprozessen im Laufe des letzten Schuljahrs ge-
sucht werden. Auswertungen des DZHW Studienberechtigtenpanels zeigen,
dass mehr als die Halfte der befragten Schiiler/innen erst im Laufe des letzten
Schuljahres mit der Informationssuche zu Studien- und Ausbildungsalternati-
ven beginnen (Heine et al. 2010). Somit ist der Befund dieser Arbeit, dass sich
ein beachtlicher Anteil von fast 40% der Studienaspirant/innen innerhalb des
letzten Schuljahres fachlich neu zu orientieren scheint, wenig erstaunlich. Ins-
gesamt zeigt sich jedoch in der Tendenz auch, dass die fachlichen Praferenzen
von Akademikerkindern, insbesondere Doppelakademikerkindern, bereits ge-
festigter zu sein scheinen als die von Nichtakademikerkindern. Erstere richten
ihre préferierte Bewerbung héufiger an Studiengénge in Fachern, die sie bereits
zu Beginn des letzten Schuljahres studieren wollten.

Eine (quantitative) Untersuchung des Einflusses weiterer Zugangsbarrie-
ren stoft im deutschen Kontext schnell an ihre Grenzen. Zwar kommen kom-
plexere Auswahlverfahren wie Auswahlgespriache und Tests durchaus zum
Einsatz, doch sind sie nicht weit verbreitet, sodass ihr spezifischer Einfluss
mithilfe der Best Up-Rekrutierungsdaten nicht erfasst werden kann. Mithilfe
des Faktoriellen Surveys kann jedoch zumindest fiir die erste Phase der poten-
tielle Einfluss von Merkmalen getestet werden, die in der ,,Realitét™ nicht hau-
fig vorkommen (vgl. Nisic und Auspurg 2009). Es zeigt sich, dass ,,komplexe*
Auswahlverfahren (Motivationsschreiben, Auswahlgespriache und Tests) im
Vergleich etwa zur Distanz einen insgesamt eher geringen Einfluss ausiiben.
In der Tendenz scheinen sie allerdings eher als ,,Attraktionsmerkmal® denn als
Abschreckung zu fungieren, weitestgehend unabhéngig von der sozialen Her-
kunft.

Ahnliches kann fiir die institutionelle Reputation berichtet werden. Auch
hier ist eine empirische Untersuchung aufgrund der noch geringen Institutio-
nalisierung von Reputationsunterschieden in Deutschland bisher nur einge-
schriankt moglich. Fiir die vorliegende Studie kdme erschwerend hinzu, dass
einige Berliner Hochschulen als exzellent gelabelt wurden und somit gerade
fiir Berliner Studienberechtigte hier verschiedene institutionelle Merkmale
konfundiert sind. Zu vermuten wére, dass der Standort Berlin hier ausschlag-
gebender als der Exzellenzstatus ist. Auch in diesem Fall konnte mithilfe des
Faktoriellen Surveys gepriift werden, ob die Reputation von Hochschulen, wie
angenommen, tatsdchlich positiver auf die Bewerbungsintention von sozial
Privilegierten wirkt, die iiber solche Distinktionsmarker mdglicherweise ver-
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suchen, den Erhalt ihres sozialen Status sicherzustellen. Es zeigt sich jedoch,
dass die Reputation der Hochschule alle Herkunftsgruppen in etwa gleichem
MaBe anzieht und auf sozial schwichere Schiiler/innen nicht — wie in anderen
Kontexten mit einer stirkeren ,Elitekultur” gezeigt (vgl. Ball et all. 2002,
Evans 2009, Reay et al. 2001a/b) — abschreckend wirkt.

Letztlich wurde ebenfalls mithilfe des Faktoriellen Surveys der Einfluss
von institutionell bereitgestellten Informationen auf die Bewerbungswahr-
scheinlichkeit getestet. Diese haben nur einen geringen positiven Einfluss auf
die Bewerbungsintention von Nichtakademikerkindern, obwohl diese fehlende
Informationen weniger gut durch private Kanile ausgleichen konnen. Dies legt
die Interpretation nahe, dass sie sich eines potentiellen Informationsdefizits
nicht bewusst sind und daher bereitgestellten Informationen keine sehr grofie
Wertschitzung entgegenbringen (vgl. Morgan 2010). Im Gegensatz dazu zeigt
sich, dass private Informationen in Form von Hilfestellungen durch Bekannte
mit Hochschul- und Bewerbungserfahrung die Bewerbungsintention von Aka-
demikerkindern, insbesondere von Doppelakademikerkindern deutlich starker
positiv beeinflussen. Dies weist darauf hin, dass Schiiler/innen aus sozial pri-
vilegierteren Familien wissen, wie wichtig die ,,richtigen* Informationen, die
in ihrem privaten Netzwerk zur Verfiigung stehen, sein konnen, um den Be-
werbungsprozess zu erleichtern (vgl. Slack et al. 2012). Sozial schwichere
Schiiler/innen hingegen scheinen zu antizipieren, dass die Informationen, die
sie von ,,Bekannten® erhalten, ithnen im Hochschulkontext nur bedingt weiter-
helfen konnen (vgl. Heine et al. 2010). In Kombination mit moglicherweise
wenig genutzten institutionellen Informationen konnte dies letztlich einen dop-
pelten Nachteil darstellen.

Horizontal und vertikal differenzierte Studienoptionen

Zuletzt wurde der Frage nachgegangen, ob sich Studienaspirant/innen unter-
schiedlicher sozialer Herkunft darin unterscheiden, welche Optionen sie inner-
halb des Hochschulsystems ,,wahlen. Als vertikale Dimension wurde fiir das
grundsétzlich binédre deutsche Hochschulsystem der Hochschultyp — Universi-
tit vs. Fachhochschule — untersucht. Aus ungleichheitstheoretischer Sicht re-
levanter noch ist jedoch die horizontale Dimension der Studienfacher, da diese
spétere Arbeitsmarktchancen stdrker strukturieren und somit in ihrer Konse-
quenz zu vertikalen Reproduktionsprozessen beitragen. Studienfécher wurden
dabei nicht wie in anderen Studien (z.B. Becker et al. 2010, L6rz 2012, Reimer
und Pollak 2010) kategorial unterteilt, sondern anhand ihres Ertrages bemes-
sen. Der Untersuchung lag dabei die Annahme zugrunde, dass sich zwar sozi-
ale Herkunftsunterschiede beziiglich des Berufsprestiges zeigen, zu dem Stu-
dienfdcher fiithren, nicht aber mit Blick auf den erwartbaren Einkommenser-
trag, da ein hohes Einkommen auch (oder gerade auch) von sozial schwicheren
Schiiler/innen als wichtig eingeschétzt wird (z.B. Lorz 2012, Obermeier und
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Schneider 2015). Dafiir wurden auf Grundlage des Mikrozensus Einkommens-
und Berufsprestigewerte errechnet, die Absolvent/innen verschiedener Stu-
dienfdcher im Durchschnitt erzielen. Auch wenn es unwahrscheinlich ist, dass
Schiiler/innen hierzu umfassend informiert sind, gehe ich mit Erikson und
Jonsson (1996) davon aus, dass grundlegende Ideen zu mdglichen Ertragen
vorhanden sind und Studienfécher so zumindest in eine Rangordnung gebracht
werden kdnnen.

Beziiglich des Hochschultyps zeigt sich prinzipiell sowohl mit Blick auf
Intentionen als auch Bewerbungen der erwartete und bereits zuvor gezeigte
(vgl. Blossfeld et al. 2015, Reimer und Pollak 2010) Zusammenhang: Nicht-
akademikerkinder intendieren hdufiger ein FH-Studium und bewerben sich
entsprechend auch héufiger fiir ein solches. Generell zeigt sich dieser Befund
auch noch beim Ubergang ins Studium, kann aber aufgrund der abnehmenden
Fallzahlen nicht mehr prizise geschétzt werden.

Mit Blick auf die ,,Wahl* der Studienfdcher konnte flir Phase 1 und 2 ge-
zeigt werden, dass sich Doppelakademikerkinder hier beziiglich des Berufs-
prestiges und stirker noch beziiglich des Einkommens im Vergleich zu den
anderen beiden Herkunftsgruppen ,,absetzen. In der Bewerbungsphase zeigt
sich dieser Unterschied jedoch nur bei Betrachtung der préferierten Bewer-
bung, nicht aber, wenn alle Bewerbungen einbezogen werden. Es deutet sich
also an, dass sozial privilegierte Schiiler/innen versuchen, soziale Reproduk-
tion nicht nur durch ein héheres Bildungsniveau, sondern auch durch ertrag-
reiche Optionen innerhalb einer Bildungsstufe zu erreichen. Beim letztlichen
Ubergang in unterschiedliche Studienficher bis ein Jahr nach Erhalt der Hoch-
schulzugangsberechtigung sind die Unterschiede zwischen den Herkunfts-
gruppen im Vergleich zur préferierten Bewerbung jedoch deutlich reduziert.
Der Einschub ,,bis ein Jahr nach Erhalt ist dabei durchaus bedeutsam. Denn
dieser Befund schlieft nicht aus, dass sich groBere Herkunftsunterschiede im
weiteren Verlauf zeigen werden (vgl. Weiss und Steiniger 2013).

Denn insbesondere Doppelakademikerkinder mit Aspirationen (und
Bewerbungen) fiir prestigereiche Féacher, wie etwa Medizin, scheinen sich bei
fehlenden (passenden) Zusagen eher gegen ein Studium oder wahr-
scheinlicher: fiir ein Verschieben des Studiums zu entscheiden. Insgesamt
finden sich an verschiedenen Stellen der Untersuchung Hinweise dafiir, dass
sozial privilegierte Studienaspirant/innen stérkere fachliche Praferenzen haben
und diese auch gegen Hiirden versuchen umzusetzen, auch wenn dies mit einer
Verzdgerung des Ubergangs ins Studium verbunden ist.

Soziale Ungleichheit bei der Umsetzung von Studienaspirationen kdnnte
damit eher verspatet auftreten (vgl. Weiss und Steiniger 2013). Dies wiirde
sich dann aber nicht allein in sozialgruppenspezifischen Ubergangsraten zei-
gen, sondern auch in unterschiedlichen Chancen, die eigenen (fachlichen) Pré-
ferenzen umzusetzen. Doppelakademikerkinder konnten auf diese Weise einen
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besseren ,,Match* oder eine bessere ,,Passung® erzielen, somit moglicherweise
zufriedener mit dem Studium sein und dieses seltener abbrechen.

Fiir sozial schwéchere Schiiler/innen deutet sich hingegen an, dass sie
fachlich flexibler sind. Zum einen zeigt sich dies in den explorativen Befunden
zu den ,.Bewerbungsstrategien®, bei denen sich fiir Nichtakademikerkinder
eine groBere fachliche, jedoch geringere regionale Breite feststellen lie8. Sie
scheinen also ortliche Priferenzen inhaltlichen Vorlieben vorzuziehen.
Inwiefern dies zum Studienerfolg beitréagt, ist fraglich.

Insgesamt haben die Befunde verdeutlicht, dass der alleinige Blick auf die
finalen unkonditionalen Modelle wichtige Erkenntnisse zu den zwischenlie-
genden Selektionsprozessen verbergen wiirde. Dies betrifft sowohl die Be-
funde zur ,,Studienentscheidung an sich als auch zur ,,Wahl*“ unterschiedli-
cher Studienoptionen. Gezeigt hat sich, dass realisierte Ubergange Priferenzen
nur zum Teil widerspiegeln und somit die voraussetzungsvolle Annahme, dass
allein vom Outcome (dem Ubergang ins Studium) auf individuelle Priferenzen
und Entscheidungen geschlossen werden kann, nicht in allen Fillen gehalten
werden kann (vgl. Sen 1986).

Grenzen der empirischen Untersuchung und weiterer Forschungsbedarf

Mit dieser Arbeit wird eine detaillierte und differenzierte Betrachtung des
Ubergangsprozesses in die Hochschule vorgelegt und so Erkenntnisse zu Se-
lektionsprozessen geliefert, die bei alleiniger Betrachtung von Studienintentio-
nen oder realisierten Ubergéingen verborgen bleiben. Der Fokus auf Studien-
berechtige mit Studienaspiration, die nicht bereits im Vorfeld durch frithere
Bildungsentscheidungen oder berufsbildende Alternativen vom Hochschulstu-
dium ,,abgelenkt* wurden (vgl. Shavit und Miiller 2000), erdffnete den Blick
auf weitere institutionelle Barrieren, die den Ubergang ins Hochschulstudium
beeinflussen konnen.

Grenzen der empirischen Analysen sind zum einen in den genutzten Daten
zu suchen. Zwar war es auf Grundlage der Best Up-Daten erstmals mdglich,
den Ubergang ins Studium auf solch detaillierte Weise zu betrachten, doch ist
die Aussagekraft der Ergebnisse durch den spezifischen Kontext, auf den sich
die Daten beziehen, eingeschrankt.

Im Berliner Kontext treffen unterschiedliche Faktoren aufeinander: Zwar
ist sowohl die interne als auch externe Nachfrage nach Hochschulbildung in
der Hauptstadt hoch, doch bietet diese gleichzeitig ein grofles und vielfaltiges
Angebot an Studienoptionen. Zwar fiihrt diese Vielfalt zu einer hohen, nur
schwer iiberschaubaren Komplexitit, doch sind viele Hochschulen und somit
auch Informationsmdglichkeiten fiir Berliner Schiiler/innen einfach erreichbar.
Zu priifen wire, inwiefern die auf Berliner Studienberechtigte bezogenen Be-
funde auch auf andere Regionen Deutschlands zutreffen. Zum Beispiel wire
zu fragen, inwiefern und mit welchen Konsequenzen sich regionale (Im)Mo-
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bilitdt im Zusammenspiel mit Zugangshiirden auf die (sozialgruppenspezifi-
sche) Fachwahl auswirkt und somit der politisch angestrebten ,,Passung® zwi-
schen Studienbewerber/innen und Studiengingen entgegenwirkt (fiir diesbe-
ziligliche Befunde aus der Schweiz vgl. Denzler und Wolter 2010).

Die regionale Einschriankung der Best Up-Daten hat noch eine zweite Di-
mension, da sich die Schulstichprobe auf sozial benachteiligte Bezirke inner-
halb Berlins beschriankte. Zum einen bietet dies den Vorteil, dass der Einfluss
schulischer Faktoren — die nicht im Fokus dieser Arbeit standen — so kon-
stant(er) gehalten wird. Zum anderen fithrt der Ausschluss von ,,bildungsbiir-
gerlichen* Bezirken wahrscheinlich zur Unterschitzung von Herkunftsdiffe-
renzen, da die Varianz existierender Privilegien, die sich auch in der Wahl der
Wohn- und Schulgegend zeigen konnen, hierdurch eingeschrinkt wird. Die
prasentierten Befunde zu sozialen Herkunftsunterschieden kdnnen somit als
konservativ interpretiert werden.

Da ein vorrangiges Ziel des Best Up-Projektes darin bestand, die Rolle
von Informationsasymmetrien fiir soziale Ungleichheit beim Ubergang ins
Studium mithilfe eines Feldexperiments aufzudecken, konnten fiir die Analy-
sen in dieser Arbeit lediglich die Angaben von Befragten aus den 19 Kontroll-
schulen genutzt werden. Damit war auch die Fallzahl insbesondere in den spé-
teren, konditionalen Analyseschritten deutlich beschrénkt, sodass weiterfiih-
rende Analysen und auch die statistische Power zur prazisen Schétzung von
Effekten teilweise an ihre Grenzen stieBen. Erstrebenswert wiren differen-
zierte Angaben zum Ubergangsprozess auf Grundlage groBerer und moglichst
repréasentativer Stichproben. Im NEPS wurden Studienberechtigte der Startko-
horte 4 erstmalig auch nach ihrem Bewerbungsverhalten gefragt, sodass kiinf-
tig zumindest grundsitzliche Aussagen zu diesem wichtigen Schritt im Uber-
gangsprozess flir den gesamtdeutschen Kontext getroffen werden kdnnen.

Mithilfe der Best Up-Rekrutierungsdaten konnte gezeigt werden, dass der
Zugang zum Hochschulstudium beschrinkter zu sein scheint, als weithin be-
kannt ist. So existieren kaum Informationen dazu, dass Eignungsfeststellungs-
verfahren iiber bestimmte Studienfacher etwa im kiinstlerischen Bereich hin-
aus durchaus verbreitet zu sein scheinen. Damit wird eine Offenheit des deut-
schen Hochschulsystems suggeriert, die in dieser Form nicht zutrifft. Die Best
Up-Rekrutierungsdaten stellen einen ersten Schritt zum besseren Verstidndnis
aktueller Zugangsbeschriankungen an deutschen Hochschulen dar. Doch um-
fassen sie nur circa 5% des gesamtdeutschen Studienangebots, das mittlerweile
mehr als 10.000 Studiengidnge umfasst. Die letzte mir bekannte Bestandsauf-
nahme zur Anwendung von Auswahl- und Eignungsfeststellungsverfahren
wurde kurz nach der 7. Novelle des HRG, mit der den Hochschulen grof3ere
Autonomie bei der Bewerber/innenauswahl verliechen wurde, vor iiber zehn
Jahren von Heine et al. (2006) vorgelegt. Eine aktuellere Bestandsaufnahme,
die zu einem besseren Verstindnis der Rolle der Hochschulen beim Ubergang
ins Studium beitragen kann, ist damit langst tiberfillig.
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Zwar konnten mit dieser Arbeit mithilfe des Faktoriellen Surveys und der
Verbindung der Rekrutierungs- mit den Individualdaten erste Analysen zum
Einfluss von Zugangsbeschrankungen und der Selektivitit von Studienfidchern
auf individuelle Entscheidungsprozesse vorgelegt werden. Doch musste die
Frage zum direkten Einfluss bestimmter Auswahlverfahren offen bleiben.
Denn selbst wenn keine sozialen Herkunftsunterschiede in den Zulassungs-
chancen beobachtet werden konnten, bedeutet dies nicht, dass bestimmte Ver-
fahren nicht ungleichheitssteigernd (oder -reduzierend) wirken kénnen. Quali-
tative Fallstudien konnten den Forschungsstand hier bereichern (wie etwa
Burke und McManus (2011) fiir GroBbritannien oder Rothmiiller (2011) fiir
Osterreich). Zudem liegt weiteres Potential in den Daten der Stiftung fiir Hoch-
schulzulassung, mit denen eine Vollerhebung aller Bewerbungen fiir bundes-
weit zulassungsbeschrinkte und damit sehr selektive Studiengénge vorliegt.

Mogliche Erweiterungen der Analysen bestehen darin, den Blick fiir wei-
tere Gruppenvergleiche zu 6ffnen. Durch den Fokus dieser Arbeit auf die so-
ziale Herkunft von Schiiler/innen wurde in den Analysen fiir weitere sozio-
demographische Merkmale kontrolliert. Besonders relevant erscheint hier auf-
grund der geschlechtstypischen Fach- und Berufswahl ein weiterer Vergleich
zwischen jungen Ménnern und Frauen. Aufgrund geschlechtsspezifischer Stu-
dienfachpriferenzen in Kombination mit fachspezifischen Zugangsbarrieren,
die in bestimmten frauendominierten Fachern besonders hoch sind, liegt die
Vermutung nahe, dass Schiilerinnen im Durchschnitt mit gréeren Hiirden
konfrontiert sind als Schiiler. Inwiefern dies ein Grund fiir die geringeren
Ubergangsquoten von Abiturientinnen ist, ist bisher eine offene Frage.

Implikationen

Was bedeuten die Befunde dieser Arbeit fiir die Problematik sozialer Un-
gleichheit im Hochschulsystem und hieran ankniipfend fiir die Reproduktion
gesellschaftlicher Privilegien?

Zunéchst ist grundsétzlich festzustellen, dass selbst innerhalb der hoch se-
lektiven Gruppe von deutschen Studienberechtigten mit Studienaspiration bis
ein Jahr nach dem Abitur nicht alle ihren Studienwunsch umsetzen. Im Falle
der betrachteten Berliner Schiiler/innen handelt es sich hierbei um ganze 30%.
Dabei gehen Studienaspirant/innen in allen untersuchten Phasen ,,verloren®:
nicht alle Studienaspirant/innen bewerben sich, nicht alle Bewerber/innen wer-
den zugelassen und nicht alle Zugelassenen nehmen schlielich ein Studium
auf. Der ,.kurze Weg® in die Hochschule scheint also nicht fiir alle einfach zu
bewiltigen zu sein. Insgesamt konnten beim letztlichen Ubergang ins Studium
zwar keine soziale Herkunftsdifferenzen aufgezeigt werden, doch deuten die
Befunde im Einklang mit existierender Forschung (vgl. Spangenberg et. al
2011, Weiss und Steininger 2013) darauf hin, dass Herkunftsunterschiede bei
einer langeren Betrachtung stiarker zutage treten.

314



Nicht gezeigt werden konnte, dass die Zulassungswahrscheinlichkeit zum
Studium mit der sozialen Herkunft variiert. Dies sollte Hochschulen als Ga-
tekeeper jedoch nicht génzlich von der Verantwortung fiir einen sozial inklu-
siven Hochschulzugang freisprechen. Denn es gibt durchaus Anzeichen dafiir,
dass Zugangshiirden antizipiert werden und so in die Entscheidung z.B. gegen
eine Studienbewerbung einflieBen kdnnen. Auch wenn das Zulassungssystem
in seiner jetzigen Form sozial schwiichere Schiiler/innen beim Ubergang per
se nicht zu benachteiligen scheint, kann es dennoch dazu beitragen, dass die
Realisierung spezifischer Praferenzen von der Wartezeit abhéngt, die Studien-
berechtigte akzeptieren wollen oder kdnnen. In einem System, in dem ein lén-
gerer Zeithorizont honoriert wird, kann dies aus einer langerfristigeren Per-
spektive, als in dieser Arbeit beriicksichtigt werden konnte, zu sozialer Un-
gleichheit beitragen. Gerade mit der Wartezeit-Quote wird das eigentliche Ziel
verfolgt, allen Studienberechtigten eine realistische Chance auf einen Studien-
platz im Fach ihrer Wahl zu ermoglichen. ,,Alle* bezieht sich in der Argumen-
tation aber vor allem auf das gesamte Leistungs- und weniger auf das gesamte
Herkunftsspektrum. Zur Folge kdnnte dies haben, dass insbesondere leistungs-
schwichere, sozial privilegierte Studienberechtigte, die es sich leisten konnen,
zu warten, ihr préferiertes Studium aufnehmen kénnen (vgl. Hillmert und Ja-
cob 2003). Die abnehmende Relevanz der Wartezeit, die sich durch die Ande-
rung des Zulassungsverfahrens der bundesweit zulassungsbeschrankten Studi-
engénge ergibt, ist aus dieser Perspektive zu begriiien.

Eine wichtige Rolle spielt auch die Mobilitétsbereitschaft von Studienbe-
rechtigten. Zwar besteht in allen Herkunftsgruppen die Préferenz fiir ein Stu-
dium in Heimatnihe, doch scheint eine geringe Mobilitétsbereitschaft unter
sozial schwicheren Schiiler/innen verbreiteter zu sein. Befiirworter hochschul-
eigener Auswahlverfahren sehen in diesen vor allen das Potential, die ,,Pas-
sung® zwischen Studierenden und Studiengang zum beiderseitigen Nutzen zu
verbessern. Eine zentrale Voraussetzung hierfiir ist, dass dies auch ein wesent-
liches Ziel der Studienberechtigten ist. Gerade bei sozial schwécheren Schii-
ler/innen ist dies moglicherweise nicht der Fall, zumindest dann nicht, wenn
es regionale Mobilitéit voraussetzt.

Bisher folgte die Argumentation der Annahme, dass Studienberechtigte
bestimmte, fachliche Priferenzen haben, diese aber mehr oder weniger gut um-
setzen konnen. Dabei weisen verschiedene Befunde darauf hin, dass viele
Schiiler/innen sich trotz generellen Studienwunsches erst spit mit konkreteren
Fragen des Studiums beschéftigen. Ad hoc-Entscheidungen, die sich eher an
leicht realisierbaren Optionen als an informierten Uberlegungen orientieren,
tragen in vielen Féllen sicherlich nicht zu hoher Studienzufriedenheit und da-
mit einhergehend zu einer hohen Erfolgswahrscheinlichkeit bei. Insbesondere
Schiiler/innen aus hochschulfernen Familien koénnen diesbeziiglich nicht auf
(hochschulbezogene) Erfahrungen aus ihrem familidren Netzwerk aufbauen
und koénnten von einem besseren und fritheren Informationsprozess profitieren.
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Gerade in einem Hochschulsystem, in dem sowohl die Studienoptionen als
auch der Zugang zunehmend komplex werden, scheint dies zentral fiir einen
informierten (und erfolgreichen) Ubergangsprozess.

In anderen stark stratifizierten Hochschulsystemen sind die Selektivitét
von Hochschulen und deren Reputation eng miteinander verbunden. Hier
konnte nachgewiesen werden, dass harte Auswahlverfahren beim Zugang zu
selektiven und oft als ,,elitdr wahrgenommenen Hochschulen eine stark ab-
schreckende Wirkung auf bestimmte Bewerber/innengruppen haben (vgl.
Reay 1998, Evans 2009). In Deutschland sind trotz Exzellenzinitiative und der
beschriebenen Autonomiesteigerung der Hochschulen weder Reputationsun-
terschiede noch komplexere Auswahlverfahren bisher stark institutionalisiert.

Die prisentierten Befunde verweisen darauf, dass unter diesen Bedingun-
gen weder Auswahlverfahren noch institutionelles Prestige eine abschre-
ckende Wirkung fiir sozial schwéchere Schiiler/innen haben. Dies sollte von
politischen und Hochschulakteuren als Chance gewertet und dafiir genutzt
werden, weitere Bestrebungen in Richtung vertikaler Stratifizierung nicht nur
aus der Perspektive internationaler Wettbewerbsfahigkeit zu diskutieren und
voranzutreiben, sondern dabei auch Wege zu einem iiber die gesamte Band-
breite hinweg inklusiven Hochschulsystem mitzudenken. In den bisherigen
Debatten treten solche Uberlegungen klar hinter rein wirtschaftlichen zuriick.

In dieser Arbeit standen Studienberechtigte mit Studienaspiration im Fo-
kus, die nur noch einen ,,kurzen* (wenn auch nicht unbedingt einfachen) Weg
vor sich haben. Zuletzt soll der Blick von diesem kurzen Weg zum langen Pfad
gelenkt werden. Denn es sollte nicht vergessen werden, dass die Weichen fiir
ein Studium im deutschen Bildungssystem bereits frith gestellt werden und
dass es diese friihen und folgenreichen Entscheidungen sind, die viele vom
Hochschulpfad ablenken und damit zu ausgeprégter sozialer Ungleichheit bei-
tragen. Auch wenn hierdurch die hochschulpolitischen Akteure nicht aus der
Verantwortung genommen werden sollen, ist ein alleiniger Ansatz an dieser
spaten Schwelle keinesfalls ausreichend, um ein sozial inklusives Bildungs-
system zu realisieren, in dem unabhéngig von der sozialen Herkunft Wiinsche
verfolgt werden kdnnen.
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