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Zusammenfassung

Trotz steigender Studierendenzahlen entscheidet noch immer die soziale Herkunft dariiber, ob
Schiiler nach dem Erwerb der Hochschulreife ein Studium aufnehmen oder nicht. In der For-
schung besteht Einigkeit dariiber, dass soziale Ungleichheiten beim Hochschulzugang weniger
auf Leistungsunterschiede (primire Disparitdten), sondern vielmehr auf die zwischen sozialen
Herkunftsgruppen variierenden Kosten-Nutzen-Abwégungen (sekundére Disparitdten) zuriick-
zufithren sind (z.B. Schindler & Reimer, 2010). Unter Riickgriff auf die in der Bildungssozio-
logie prominenten Rational-Choice-Modelle (Erikson & Jonsson, 1996; Breen & Goldthorpe,
1997; Esser, 1999) weisen bisherige Studien zur Erkldrung sekundirer Disparitdten vor allem
auf die Bedeutung der wahrgenommenen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten ei-
nes Studiums (z.B. Lorz, 2012). Diese stellen somit zentrale Ansatzpunkte fiir Interventionen
zur Verringerung sozialer Ungleichheiten dar. Die vorliegende Arbeit untersucht auf Grundlage
von quasi-experimentell sowie im Léngsschnitt erhobener Daten die Verdnderung und Beein-
flussung der von einem Studium wahrgenommenen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrschein-
lichkeiten.

Studie I ging zunachst der Frage nach, inwiefern die Bewertung der einzelnen Rational-
Choice-Variablen urséchlich fiir die Verdnderung der Studienintention ist. Die Ergebnisse des
faktoriellen Surveys zeigten, dass sich mit einem Anstieg der wahrgenommenen Ertrdge und
der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit die Studienintention erhohte, wihrend sich ein An-
stieg der wahrgenommenen Kosten negativ auswirkte. Kontrafaktisch konnte zudem gezeigt
werden, dass durch eine Nivellierung der Herkunftsunterschiede in der subjektiven Bewertung
der Rational-Choice-Variablen sekundére Disparitidten beim Hochschulzugang verringert wer-
den konnen. Die experimentelle Validierung des Rational-Choice-Ansatzes bildete die Grund-
lage fiir die weiteren Studien, da sie Bemiihungen zur Verdnderung sekundérer Disparitdten
iiberhaupt erst legimitiert.

Studie I untersuchte, wie stabil bzw. verdnderbar die subjektiv wahrgenommenen Er-
trage und Kosten eines Studiums sowie die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit im letzten
Schuljahr vor dem Hochschuliibergang sind. Die Analyse der Change Score Modelle ergab mit
Ausnahme fiir die wahrgenommenen Kosten eine hohe Mittelwertstabilitit der Rational-
Choice-Variablen und ein bedeutsames Ausmaf an interindividuellen Unterschieden in den in-
traindividuellen Verdanderungen, die durch die Explorationsaktivititen der Schiiler teilweise er-

klart werden konnten. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass bei Schiilern der unteren sozialen



Herkunftsgruppe einem Anstieg der wahrgenommenen Kosten durch eine gezielte Informati-
onsbeschaffung vorgebeugt werden kann.

Studie III schlieBlich tiberpriifte mittels eines Kontrollgruppendesigns, inwieweit die
subjektive Bewertung studienbezogener Ertrige, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten
durch eine schulische Intervention beeinflussbar ist. Wéhrend sich die wahrgenommenen Kos-
ten und die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit als wenig dnderungssensitiv erwiesen, zeigte
sich ein positiver, wenn auch kurzzeitiger Interventionseffekt auf die Bewertung der Ertrige.
Differentielle Effekte in Abhéngigkeit der sozialen Herkunft konnten allerdings nicht nachge-
wiesen werden.

Die Ergebnisse der drei Studien verdeutlichen, dass die von einem Studium wahrge-
nommenen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten mit Herannahen des Hochschul-
iibergangs zeitlichen Verdnderungen unterliegen. Die bestehenden Herkunftsunterschiede er-
wiesen sich in den Analysen zwar als weitgehend konstant, es werden dennoch Moglichkeiten

der Verringerung diskutiert.



Summary

Despite increasing student numbers, access to higher education still depends on students’ social
origin. There is scientific consensus that social inequality in higher education enrolment is not
only due to social differences in school performance (primary effects), but rather a consequence
of cost-benefit considerations (secondary effects). Drawing on rational choice theory as a dom-
inant model in the field of sociology of education (Erikson & Jonsson, 1996; Breen &
Goldthorpe, 1997; Esser, 1999), previous research explaining secondary effects has stressed the
role of students’ perceived benefits and costs of higher education as well as the probability of
success (e.g., Lorz, 2012). Thus, these variables represent central starting points for interven-
tions aiming to reduce social inequality. Based on quasi-experimental research designs and lon-
gitudinal data, the dissertation empirically tests hypotheses on changes and manipulations of
students’ perception of benefits, costs and probability of success.

Study I examined to what extent these rational choice variables were causally related to
students’ intention to enrol in higher education. Using a factorial survey, it was found that ben-
efits and probability of success were positive predictors, while costs were negatively related to
students’ intention to enrol in higher education. Moreover, in a counterfactual scenario it has
been shown that levelling out social differences in students’ perception of these rational choice
variables may help to decrease secondary effects substantially. Results of the experimental val-
idation of rational choice theory justify efforts on changing secondary effects in the first place
and therefore constitute the basis for study II and study III.

Study Il was conducted to test stability and change in students’ perceptions of benefits,
costs and probability of success across their final year in school. Change score analyses on the
one hand indicated high level stability for benefits and probability of success but on the other
hand a mean-level increase in costs associated to higher education enrolment. Furthermore,
significant differences in individual variation of rational choice variables were partly explained
by students’ exploration behavior. It was shown that an increase in costs was particularly lower
for students from lower social origins who explored more in-depth.

Based on a control group design, Study Il examined to what extent students’ percep-
tions of benefits, costs and probability of success are alterable by a school based information
treatment. While cost considerations and students’ probability of success have proved to be less
sensitive to change, results indicated a positive but short-term treatment effect on students’
perception of benefits associated with higher education enrolment. However, there was no ev-

idence for differential treatment effects related to students’ social origin.



Taken together, findings illustrate that students’ perceptions of benefits, costs and probability
of success are susceptible to change when approaching the transition from school to higher
education. Although social differences proved to be almost stable, possibilities to reduce social

inequality are discussed.
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Einleitung

An deutschen Hochschulen sind so viele Studierende eingeschrieben wie nie zuvor. Inzwischen
nimmt mehr als jeder Zweite einer Alterskohorte nach der Schule ein Studium auf (58% im
Jahr 2015; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Dieser Trend zu hoherer Bildung
ist vor allem auf die im Zuge der Bildungsexpansion gestiegene Anzahl der Studienberechtigten
zuriickzufiihren. Die Hochschuliibergangsraten der Studienberechtigten dagegen haben sich in
den vergangenen Jahrzehnten kaum veridndert. Im Abschlussjahrgang 2015 gaben ein halbes
Jahr nach dem Erwerb der Hochschulreife etwa 74% der Studienberechtigten an, bereits ein
Studium aufgenommen zu haben oder dies sicher zu beabsichtigen (Schneider, Franke, Woisch
& Spangenberg, 2017). Anders als noch vor zwanzig Jahren ist das Studium fiir Jugendliche
der heutigen Generation zu so etwas wie einer Norm geworden (Wolter, 2013; Park, Wells &
Bills, 2015) — und das nicht ohne Grund.

Die Entscheidung fiir ein Studium gilt als lohnende Investition in die zukiinftigen 6ko-
nomischen und sozialen Lebenschancen. Verschiedenen Studien haben zeigen konnen, dass
Personen mit hoheren Bildungsabschliissen im Durchschnitt seltener von Erwerbslosigkeit be-
troffen sind (Lauer, 2005; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016), ein hoheres Ein-
kommen erzielen und Berufe mit h6herem Prestige ausiiben (Blundell, Dearden, Goodman &
Reed, 2000; Oreopoulos & Petronijevic, 2013; Neugebauer & Weiss, 2017). Jenseits der dko-
nomischen Renditen geht ein akademischer Abschluss zudem positiv mit einer hoheren Le-
benserwartung (Olshansky et al., 2012), politischer und gesellschaftlicher Teilhabe (Milligan,
Morreti & Oreopoulos, 2004), geringeren gesundheitlichen Risiken sowie einer hoheren Le-
benszufriedenheit (Enste & Ewers, 2014; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016) ein-
her.

Obwohl der nach dem Abitur mittlerweile iibliche Weg ins Studium lohnenswerte Er-
trage verspricht, wird er nicht von allen Studienberechtigten gleichermallen eingeschlagen. Die
Wabhrscheinlichkeit, ein Studium aufzunehmen, variiert in hohem MalBe nach der sozialen Her-
kunft der Studienberechtigten. Wihrend die Ubergangsrate der Studienberechtigten akademi-
scher Herkunft, von denen mindestens ein Elternteil ein Hochschulstudium absolviert hat, bei
80% liegt, entscheiden sich unter den Studienberechtigten nichtakademischer Herkunft, von
denen also weder die Mutter noch der Vater einen Hochschulabschluss erworben hat, nur 67%
fiir ein Studium (Schneider et al., 2017). Diese Herkunftsunterschiede sind insofern bemerkens-
wert, als dass die Gruppe der Studienberechtigten bereits eine sozial selektive Gruppe darstellt,
die auf dem Weg zur Studienberechtigung alle Selektionsstufen des Bildungssystems erfolg-

reich durchlaufen hat (Schindler, 2015).
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In der Forschung hat sich gezeigt, dass soziale Ungleichheiten bei Bildungsentschei-
dungen wie dem Hochschulzugang primér entlang des Merkmals des Bildungs- bzw. Hoch-
schulabschlusses der Eltern verlaufen (Bukodi & Goldthorpe, 2013; Bukodi, Erikson & Gold-
thorpe, 2014; Keijer, Nagel & Liefbroer, 2016). Ausgehend von der Reproduktionstheorie
Bourdieus (1983) gilt das Bildungsniveau der Eltern als ein Indikator fiir kulturelle Ressourcen,
welche fiir den Kompetenzerwerb und die Bildungsbeteiligung als bedeutsamer erachtet wer-
den als die 6konomischen Ressourcen einer Familie (Schimpl-Neimanns, 2000). In der Litera-
tur werden jenseits des Bildungsabschlusses der Eltern aber hiufig noch weitere bzw. andere
Indikatoren zur Operationalisierung der sozialen Herkunft herangezogen (vgl. hierzu Water-
mann, Maaz, Bayer & Roczen, 2016). So konnten auch fiir die berufliche Stellung der Eltern
(Schindler & Lorz, 2012; Becker, 2009; Becker & Hecken, 2007, 2008; Neugebauer, Reimer,
Schindler & Stocké, 2013), den soziookonomischen Status der Eltern (Maaz, 2006) oder das
Berufsprestige der Eltern (Bornkessel & Kuhnen, 2011; Lorz, 2012) signifikante Zusammen-
hinge mit der Studienentscheidung nachgewiesen werden. Im Fokus dieser Arbeit stehen sozi-
ale Ungleichheiten beim Ubergang von der Schule zur Hochschule in Abhiingigkeit der Bil-
dungsherkunft. Um dennoch einen Uberblick iiber die Befundlage einschlieBlich der Studien
geben zu konnen, die sich auf einen anderen Indikator der sozialen Herkunft beziehen, wird im
Folgenden der Begriff der oberen sozialen Herkunftsgruppe fiir Schiiler' und Studienberech-
tigte genutzt, deren Eltern den Dienstklassen angehdren, einen hohen sozio6konomischen Sta-
tus besitzen bzw. liber einen Hochschulabschluss verfiigen. Der Begriff der unteren Herkunfts-
gruppe hingegen umfasst Schiiler und Studienberechtigte, deren Eltern den Arbeiterklassen an-
gehoren, einen geringen soziodkonomischen Status besitzen bzw. iiber keinen Hochschulab-
schluss verfiigen.

Wie sich die Unterschiede in der Studienentscheidung zwischen den sozialen Herkunfts-
gruppen erklédren lassen, wurde in zahlreichen Untersuchungen analysiert. In Anlehnung an die
einflussreiche Arbeit von Boudon (1974) zeigen die Befunde, dass die Herkunftsunterschiede
weniger eine aggregierte Folge individueller, zwischen den Herkunftsgruppen variierender
Leistungen (primédre Disparitdten), sondern vielmehr eine Folge der variierenden Bildungsent-
scheidungen (sekundire Disparitéten) darstellen (Schindler & Reimer, 2010; Neugebauer et al.,

2013). Diese sekunddren Disparitidten wiederum sind das Ergebnis eines rationalen Entschei-

' Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird nur die ménnliche Geschlechtsform gewihlt. Es sind jedoch stets
beide Geschlechter adressiert.

3



Einleitung

dungsprozesses, bei dem die subjektiven Ertrdge und Kosten sowie die Erfolgswahrscheinlich-
keiten verschiedener Bildungswege gegeneinander abgewogen werden (Erikson & Jonsson,
1996; Breen & Goldthorpe, 1997; Esser, 1999). Aufgrund mangelnder kultureller, 6konomi-
scher und sozialer Ressourcen nehmen Schiiler der unteren sozialen Herkunftsgruppe bezogen
auf ein Studium geringere Ertrage, hohere Kosten und eine geringere Erfolgswahrscheinlichkeit
wahr und verzichten in der Folge hdufiger auf ein Studium als ihre Mitschiiler der oberen sozi-
alen Herkunftsgruppe (Becker & Hecken, 2008; Becker, 2009; Schindler & Reimer, 2010;
Lorz, 2012; Schindler & Lorz, 2012).

Der Abbau dieser sozialen Ungleichheiten stellt ein zentrales bildungspolitisches Ziel
dar, das nicht zuletzt durch Artikel 3, Absatz 3 des Grundgesetzes vorgegeben ist, wonach nie-
mand wegen seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner Hei-
mat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religidsen oder politischen Anschauungen benach-
teiligt oder bevorzugt werden darf. Aus theoretischer wie empirischer Sicht diirften Bemiihun-
gen, welche die subjektive Einschitzung der Ertrage und Kosten eines Studiums sowie die Er-
folgswahrscheinlichkeit {iber die zugrundeliegenden 6konomischen, kulturellen und sozialen
Ressourcen zu beeinflussen versuchen, einen erfolgversprechenden Ansatz zur Verringerung
der Herkunftsunterschiede beim Hochschulzugang darstellen. Unklar ist allerdings, ob und in-
wiefern die subjektive Einschidtzung studienbezogener Ertrage, Kosten und Erfolgswahrschein-
lichkeiten iiberhaupt verdanderbar ist oder ob es sich hierbei vielmehr um familidr tradierte und
nur schwer zu beeinflussende Einstellungen handelt. Ausgehend von den bisherigen Befunden,
die diesen Entscheidungsparametern eine grof3e Bedeutung fiir die Genese sozialer Disparititen
beim Hochschulzugang zuschreiben (Maaz, 2006; Becker & Hecken, 2007, 2008), stellt sich
zudem die Frage nach herkunftsspezifischen Unterschieden in der Stabilitdt bzw. Verdnderbar-
keit. Fiir den Fall, dass sich Verdnderungen gleichermallen in den verschiedenen Herkunfts-
gruppen erzielen lassen, wiirde dies zwar einen Niveaueffekt, beispielsweise durch die Verrin-
gerung der wahrgenommenen Kosten oder einen Anstieg der subjektiven Erfolgswahrschein-
lichkeit, bedeuten, aber keinen Struktureffekt in Bezug auf die bestehenden Herkunftsunter-
schiede zur Folge haben (Meulemann, 1992). Die Verdnderung hitte somit moglicherweise
Auswirkungen auf die Hochschuliibergangsraten aller Studienberechtigten, aber nicht auf die
soziale Selektivitidt des Hochschulzugangs. Vor dem Hintergrund des in der Bildungsforschung
prominenten Rational-Choice-Modells von Erikson und Jonsson (1996), diirfte sich die soziale

Selektivitdt nur verringern, wenn die Herkunftsunterschiede in der subjektiven Einschitzung
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studienbezogener Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten, die aus einer unterschied-
lichen Ausstattung mit familidren Ressourcen resultieren, nahezu ausgeglichen werden.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, verschiedene theoretische und empirische Per-
spektiven hinsichtlich der Moglichkeit der Verdnderung sekundérer Disparititen aufzuzeigen.
Hierzu wird ein mikrosoziologischer Ansatz gewéhlt, der auf den empirischen Vorarbeiten zur
Erklarung sozialer Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung autbaut (Maaz, 2006; Becker &
Hecken, 2007, 2008; Lorz, 2012; Schindler & Lorz, 2012). Diese haben unter Beriicksichtigung
des Makro-Mikro-Makro-Modells (Coleman, 1990; Esser, 1999) untersucht, inwiefern die so-
zialen Strukturen und Ressourcen die Opportunititen der Akteure auf der Mikroebene (Logik
der Situation) und deren individuelles Entscheidungsverhalten (Logik der Selektion) beeinflus-
sen. Ihre Befunde ermodglichen Aussagen dariiber, in welcher Weise die Folgen der individuel-
len Entscheidungen in ihrer Summe zu den auf der Makroebene beobachtbaren Bildungsun-
gleichheiten fiihren (Logik der Aggregation). Ankniipfend an diese Untersuchungen, die unter
Riickgriff auf die Rational-Choice-Theorie nicht nur beschreiben, dass, sondern auch warum
soziale Ungleichheiten beim Hochschulzugang bestehen, widmet sich die vorliegende Arbeit
der Frage, wie diese aus mikrosoziologischer Sicht verringert werden kénnen. Im Fokus stehen
somit Verdnderungen des individuellen Entscheidungsverhaltens innerhalb der gegebenen so-
zialen und institutionellen Strukturen.

Die Arbeit umfasst drei Studien, die durch einen einleitenden Literaturiiberblick und
eine gemeinsame Diskussion gerahmt werden. In Kapitel 2 werden zunichst verschiedene The-
orien und Forschungsbefunde zur Erklarung sozialer Disparititen beim Hochschulzugang vor-
gestellt. Die Darstellung orientiert sich an der in der Literatur weit verbreiteten und auf Boudon
(1974) zuriickgehenden Unterscheidung von priméren und sekundiren Herkunftseffekten. Da-
bei zeigt sich, dass Herkunftsunterschiede beim Ubergang zur Hochschule im Wesentlichen auf
sekundire Effekte zuriickzufiihren sind, die sich durch die subjektive Bewertung der studien-
bezogenen Ertridge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten erkldren lassen. Daran anschlie-
Bend werden in Kapitel 3 Mdoglichkeiten der Verdnderung und Beeinflussung sekundérer Dis-
paritidten beim Hochschulzugang diskutiert. Hierzu werden empirische Befunde nationaler wie
internationaler Interventionsstudien theoretisch eingeordnet und in einem systematischen Uber-
blick zusammengefasst. Aus den Limitationen der bisherigen Forschungsarbeiten werden in
Kapitel 4 sodann die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit abgeleitet, die im Rahmen der
empirischen Studien (Kapitel 5 bis 7) untersucht werden. Die erste Studie befasst sich zundchst

mit der Validierung des Rational-Choice-Ansatzes fiir den Hochschulzugang (Kapitel 6). Dazu
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Einleitung

werden die studienbezogenen Ertrige, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten experimentell
variiert, um ihren kausalen Effekt auf die Studienintention priifen zu konnen. Der Nachwesis,
dass diese aus der Forschungsliteratur bekannten Parameter ursichlich fiir die Verdnderung der
Studienintention sind, wiirde entsprechende Interventionen mit dem Ziel, die Hochschuliiber-
gangsraten zu erhohen, tiberhaupt erst legitimieren. In diesem Zusammenhang wird auch der
Frage nachgegangen, ob eine Nivellierung der Herkunftsunterschiede im individuellen Ent-
scheidungsverhalten, wie im Rational-Choice-Modell von Erikson und Jonsson (1996) ange-
nommen, die soziale Selektivitit des Hochschulzugangs tatsidchlich verringern wiirde. Die
zweite Studie (Kapitel 6) priift, inwieweit die von einem Studium wahrgenommenen Ertrége,
Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten zeitlichen Verdnderungen unterliegen oder ob es sich
hierbei vielmehr um stabile Finstellungen handelt. Dazu wird die differentielle Entwicklung
dieser Entscheidungsparameter bei Schiilern akademischer und nichtakademischer Herkunft im
letzten Schuljahr vor dem Hochschuliibergang untersucht und gepriift, inwiefern interindividu-
elle Unterschiede in der intraindividuellen Verdnderung durch die Explorationsaktivititen der
Schiiler erklart werden. In der dritten Studie (Kapitel 7) schlieBlich wird untersucht, inwieweit
die Einschitzungen studienbezogener Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten durch
die Teilnahme an einer schulischen Intervention beeinflussbar sind. Auch hier richtet sich der
Fokus auf die Frage, ob sich die Effekte zwischen Schiilern akademischer und nichtakademi-
scher Herkunft unterscheiden, um zu einer Verringerung der sozialen Ungleichheit beim Hoch-
schulzugang beitragen zu konnen. Kapitel 8 fasst die zentralen Ergebnisse der Arbeit zusam-

men und diskutiert die jeweiligen Implikationen fiir Forschung und Praxis.
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Soziale Disparititen des Hochschulzugangs

Dass die Entscheidung fiir ein Hochschulstudium in hohem Mafe durch die soziale Herkunft
beeinflusst wird, ist ein in der nationalen wie internationalen Ungleichheitsforschung gut do-
kumentierter Befund (Schnabel et al., 2002; Watermann & Maaz, 2004, 2006; Maaz, 2006;
Becker & Hecken, 2007, 2008, 2009a, 2009b; Erikson, 2007; Shavit, Arum & Gamoran, 2007;
Breen, Luijkx, Miiller & Pollak, 2009; Lorz & Schindler, 2009, 201 1a; Miiller, Pollak, Reimer
& Schindler, 2009; Miiller & Pollak, 2010; Reimer & Pollak, 2010; Dupriez, Monseur, Cam-
penhoudt & Lafontaine, 2012; Jackson, 2013; Neugebauer, Reimer, Schindler & Stocke, 2013;
Jerrim & Vignoles, 2015; Parker et al., 2016; Thomsen et al., 2017). Eine fiir Deutschland re-
priasentative Untersuchung des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (DZHW; ehemals HIS- Institut fiir Hochschulforschung) beziffert die herkunftsspezifi-
schen Unterschiede in der Studienentscheidung zwischen Studienberechtigten der Dienst- und
Arbeiterklasse auf 21,2 Prozentpunkte (fiir den Abiturjahrgang 2002; Schindler & Lorz, 2012).
Wird statt der sozialen Klasse die Bildungsherkunft beriicksichtigt, betrdgt der Herkunftsunter-
schied zwischen Studienberechtigten aus einem akademischen Elternhaus und Studienberech-
tigten, deren Eltern {iber keinen Hochschulabschluss verfiigen, sogar 30,7 Prozentpunkte (Lorz,
2013). Noch anschaulicher ldsst sich das Ausmal sozialer Disparitdten beim Hochschulzugang
mit Hilfe von Odds Ratios ausdriicken, die angeben, inwiefern die Chance des Hochschulzu-
gangs nach der sozialen Klassenzugehorigkeit bzw. der Bildungsherkunft variiert. Fiir die bei-
den genannten Studien konnen die Odds Ratios, d.h. die Chancenverhiltnisse auf Grundlage
der herkunftsspezifischen Ubergangsraten, leicht ermittelt werden.” Demnach haben Studien-
berechtigte der Dienstklasse bzw. Studienberechtigte akademischer Herkunft eine 2,63-mal
bzw. 3,60-mal hohere Chance, sich fiir ein Studium zu entscheiden als Studienberechtigte der
Arbeiterklasse bzw. Studienberechtigte nichtakademischer Herkunft. Mit denselben Daten er-
mittelten Neugebauer et al. (2013), dass Studienberechtigte der Dienstklasse bzw. akademi-
scher Herkunft eine 2,23-mal bzw. 2,69-mal hohere Chance haben, ein Studium aufzunehmen
als Studienberechtigte der Arbeiterklasse bzw. nichtakademischer Herkunft. Die minimalen

Abweichungen das Ausmal} der sozialen Ungleichheit betreffend sind dabei auf Unterschiede

? Hierzu werden basierend auf den Ubergangsraten fiir die jeweilige Herkunftsgruppe zunichst die Odds berech-
net, indem die Wahrscheinlichkeit des Ereignisses p durch die Wahrscheinlichkeit des Gegenereignisses (1-p)
dividiert wird: Odds = p / (1-p). Um die Odds der Dienstklasse bzw. der Studienberechtigten akademischer Her-
kunft unmittelbar mit den Odds der Arbeiterklasse bzw. der Studienberechtigten nichtakademischer Herkunft ver-
gleichen zu konnen, wird das Verhéltnis aus diesen beiden Odds, die Odds Ratio, gebildet: Odds Ratiogyiate Klasse =
OddSDienstklasse / OddSArbeiterklasse bzw. Odds RatioBildungsherkunfl = OddSAkademiker / OddSNichtakademiker-
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in der Stichprobendefinition und der Operationalisierung der Bildungsherkunft zuriickzufiih-
ren.” Insgesamt sind die Ergebnisse aber durchaus mit den Befunden anderer Untersuchungen
vergleichbar. So berichten Becker und Hecken (2008) fiir Sachsen, dass Studienberechtigte der
oberen Dienstklasse eine rund 2,3-mal hohere Chance und Studienberechtigte aus den Mittel-
schichten eine rund 1,4-mal hohere Chance aufweisen, sich fiir die Aufnahme eines Hochschul-
studiums zu entscheiden, als diejenigen aus den Arbeiterklassen. Auch bei Kontrolle des Ge-
schlechts ist die Chance des Hochschulzugangs fiir die Angehdrigen der Dienstklasse noch im-
mer 1,70-mal hoher (Becker & Hecken, 2009b). Am stérksten fielen die Unterschiede in der
Studienentscheidung zwischen den Kindern von un- oder angelernten Arbeitern und Kindern
von Akademikern oder Professionellen aus (Odds Ratio =4,75). Maaz (2006) berichtet fiir Ba-
den-Wiirttemberg, dass Schiiler akademischer Herkunft im Vergleich zu Schiilern aus Nichtak-
ademikerhaushalten eine 1,73-mal hohere Chance haben, zu studieren. Seine Analysen zeigen
dariiber hinaus, dass ein Anstieg des soziookonomischen Status (gemessen {liber den Internati-
onal Socio-Economic Index of Occupational Status [ISEI], Ganzeboom, De Graaf, Treiman &
De Leeuw, 1992) um eine Standardabweichung die Chance, zur Gruppe der Studierenden zu
gehoren, um 22% erhoht (Odds Ratio = 1,22). Bornkessel und Kuhnen (2011) kamen fiir den
Raum Bielefeld und Ostwestfalen zu dem Ergebnis, dass Schiiler akademischer Herkunft eine
1,93-mal hohere Chance haben, sich fiir ein Studium anstelle einer Berufsausbildung zu ent-
scheiden als Schiiler nichtakademischer Herkunft. Die Chance einer Studienentscheidung er-
hohte sich zudem signifikant um 5%, wenn das Berufsprestige der Eltern (gemessen iiber die
Standard Index of Occupational Prestige Scale [SIOPS], Ganzeboom & Treiman, 1996) um
eine Standardabweichung anstieg (Odds Ratio = 1,05).

Die Befunde zeigen eindrucksvoll auf, in welchem MalBe die soziale Herkunft iiber den
weiteren Bildungs- und Lebensverlauf der Studienberechtigten entscheidet. Dabei beschrianken

sich die vorliegenden Untersuchungen nur auf eine konditionale Betrachtung des Hochschul-

* Im Unterschied zu Schindler und Lorz (2012) sowie Lorz (2013), deren Analysen auf Befragungsdaten basieren,
die 2,5 Jahre nach Schulabschluss erhobenen wurden, bezieht sich die abhidngige Variable bei Neugebauer et al.
(2013) auf die Studienentscheidung 3,5 Jahre nach Schulabschluss. AuBlerdem haben Neugebauer et al. (2013)
Studienberechtigte, die zum Zeitpunkt des Abschlusses iiber 21 Jahre alt waren, aus den Analysen ausgeschlossen.
Wihrend Lorz (2013) dariiber hinaus das Chancenverhéltnis zwischen Studienberechtigten ohne akademischen
Hintergrund und Studienberechtigten, deren Eltern beide {iber einen Hochschulabschluss verfiigen, berechnet, zie-
hen Neugebauer et al. (2013) einen Vergleich zwischen Studienberechtigten, von denen mindestens ein Elternteil
einen Hochschulabschluss erworben hat und Studienberechtigten, deren Eltern maximal einen Haupt- oder Real-
schulabschluss erworben haben. Nicht zuletzt unterscheiden sich die beiden Untersuchungen darin, ob bei der
Studienentscheidung zwischen der Aufnahme eines Universitits- oder Fachhochschulstudiums unterschieden wird
(Lorz, 2013) oder nicht (Neugebauer et al., 2013).

9



Soziale Disparititen des Hochschulzugangs

zugangs, d.h. es werden die Ungleichheiten lediglich unter denjenigen ermittelt, die alle vorhe-
rigen Selektionsschwellen des Bildungssystems bereits erfolgreich durchlaufen und mit dem
Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung auch die Mdglichkeit haben, ein Studium aufzu-
nehmen (vgl. Schindler, 2015). Bei einer unkonditionalen Betrachtung des Hochschulzugangs,
bei der auch friihere Selektionsschwellen (z.B. am Ubergang in die Sekundarstufe I) beriick-
sichtigt werden, diirften die Unterschiede in der Studienaufnahme zwischen verschiedenen Her-
kunftsgruppen noch wesentlich groer ausfallen, da sich die Ungleichheiten iiber die gesamte
Schullaufbahn hinweg kumulieren. Ein prominentes Beispiel fiir die unkonditionale Betrach-
tung sozialer Ungleichheiten ist der sogenannte Bildungstrichter, der die soziale Selektion im
Verlauf der Bildungsbiografie schematisch darstellt. Fiir Schiiler nichtakademischer Herkunft
verengt sich der Bildungstrichter bereits beim Ubergang in die weiterfiihrende Schule (Sekun-
darstufe I) und die gymnasiale Oberstufe (Sekundarstufe 1I). Wahrend 79% der Schiiler akade-
mischer Herkunft eine gymnasiale Oberstufe auf einer weiterfithrenden Schule besuchen, trifft
dies bei den Schiilern nichtakademischer Herkunft gerade einmal auf 43% zu (Middendorft et
al., 2013).* Letztere wechseln dagegen hiufiger auf eine berufliche Schule (57% vs. 21%), in
der sie ebenfalls die Moglichkeit haben, eine Hochschulzugangsberechtigung zu erwerben. Un-
ter Berlicksichtigung beider Hochschulzugangswege beginnen von den Schiilern aus einem
nichtakademischen Elternhaus 23% ein Studium. Dieser Anteil ist bei den Schiilern aus einem
akademischen Elternhaus mit 77% mehr als 3-mal so hoch. Ermittelt man analog zu den ande-
ren Untersuchungen das Chancenverhiltnis fiir die Gesamtpopulation unter Beriicksichtigung
der verschiedenen Selektionsschwellen, so ergibt sich, dass Kinder akademischer Herkunft (un-
konditional betrachtet) eine 11,2-mal hohere Chance haben, spéter ein Studium aufzunehmen
als Schiiler nichtakademischer Herkunft.

Bemerkenswert ist, dass sich diese herkunftsspezifischen Unterschiede in der Stu-
dienentscheidung — trotz der Bildungsexpansion und der damit verbundenen Offnung von We-
gen zur Hochschulreife — iiber die Zeit als relativ stabil erwiesen haben (Schindler & Reimer,
2010; Lorz & Schindler, 2011a; Lorz, 2013; Miiller & Pollak, 2010). Die nachfolgenden Ab-
schnitte widmen sich daher der Frage, welche Mechanismen den Zusammenhang zwischen der

sozialen Herkunft und dem Hochschulzugang erklidren konnen.

* Die Daten beziehen sich auf den Jahrgang 2009. Im aktuellen Bericht zur 21. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks (Middendorff et al., 2017) sind die Daten zum Bildungstrichter nicht mehr enthalten, so dass fiir
die Beschreibungen leider auf keine jlingere Alterskohorte zuriickgegriffen werden konnte.

10



Soziale Disparititen des Hochschulzugangs

2.1  Die Unterscheidung primérer und sekundiirer Disparititen nach Boudon

Eine Theorie, mit der sich die Entstehung individueller Bildungsentscheidungen sowie deren
Variation nach der sozialen Herkunft spezifizieren ldsst, wurde mit dem von Raymond Boudon
(1974) entwickelten mikrosoziologischen Ansatz zur Wahl von Bildungswegen vorgelegt.
Nach Boudon sind soziale Disparitéiten in der Bildungsbeteiligung das Ergebnis individueller
Bildungsentscheidungen, die im institutionellen Kontext des Bildungssystems getroffen wer-
den und aus dem Zusammenspiel zwischen schulischen Leistungen und dem Entscheidungs-
verhalten der Schiiler resultieren. Zur Erklarung herkunftsspezifischer Bildungsentscheidungen
fiihrt Boudon (1974) die Unterscheidung zwischen priméren und sekundéren Effekten der so-
zialen Herkunft ein.

Unter priméren Effekten versteht er die langfristigen Auswirkungen familidrer Erzie-
hungs- und Sozialisationsprozesse auf den Erwerb schulischer Kompetenzen und Bildungszer-
tifikate, wie sie bei einem Ubergang wie an die Hochschule erforderlich sind. Verglichen mit
Schiilern der unteren sozialen Herkunftsgruppe, deren Eltern weniger 6konomische, kulturelle
und soziale Ressourcen mobilisieren konnen, wachsen Schiiler der oberen sozialen Herkunfts-
gruppe in einer anregungsreicheren und kognitiv stimulierenden Lernumgebung auf, welche
gezielt Fahigkeiten fordert, die in der Schule vorteilhaft sind (Yeung, Linver & Brooks-Gunn,
2002; Cooper, Crosnoe, Suizzo & Pituch, 2010). Das umfasst zum Beispiel die Vermittlung der
Sprachkultur oder die Weitergabe der Lern- und Bildungsmotivation (z.B. die Freude, etwas zu
lernen und die selbstregulative Fahigkeit, mit eventuell auftretenden Schwierigkeiten umgehen
zu konnen; McElvany, Becker & Liidtke, 2009; Fan, Williams & Wolters, 2012). Auf diese
Weise entwickeln sich herkunftsspezifisch habitualisierte Lerngewohnheiten, die Schiilern der
oberen sozialen Herkunftsgruppe einen Vorteil beim Erwerb schulischer Kompetenzen ver-
schaffen (Becker, 2010). Aus den Unterschieden in der auflerschulischen (Vor-)Bildung erge-
ben sich bereits bei den Lernvoraussetzungen und den daran gekniipften Startchancen zu Be-
ginn des Bildungsverlaufs herkunftsspezifische Ungleichheiten, die durch die Schule kaum aus-
geglichen werden konnen (Aschaffenburg & Maas, 1997; Durham et al., 2007; Downey &
Condron, 2016; Becker, 2017). In der Folge scheitern Schiiler der unteren sozialen Herkunfts-
gruppe hidufiger an den Selektionshiirden des Bildungssystems und schlagen seltener an-
spruchsvolle Schullaufbahnen ein als Schiiler der oberen sozialen Herkunftsgruppe (Klein,
Schindler, Pollak & Miiller, 2010). Letztere haben nicht nur eine groflere Chance, nach der

Grundschule auf ein Gymnasium zu wechseln und mit dem Abitur die Berechtigung fiir ein
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Hochschulstudium zu erwerben (Maaz & Nagy, 2009; Neugebauer, 2010), sondern weisen auf-
grund besserer Leistungsbeurteilungen auch ein geringeres Risiko auf, spéter an den Zugangs-
voraussetzungen fiir ein Studium, wie dem Numerus Clausus, zu scheitern (Maaz, Baeriswyl &
Trautwein, 2011; Koller & Maaz, 2017). Nach dem Transitionsmodell von Mare (1980) sollten
die leistungsbezogenen Unterschiede zwischen sozialen Herkunftsgruppen am Ubergang von
der Schule zur Hochschule allerdings vergleichsweise gering sein, da es sich hier um eine im
Bildungsverlauf relativ spite Gelenkstelle handelt und eine selektive Population leistungsstér-
kerer Schiiler betrachtet wird, die alle vorherigen Selektionsstufen des Bildungssystems bereits
erfolgreich durchlaufen hat. Dennoch sind die herkunftsspezifischen Unterschiede im erworbe-
nen Kompetenzniveau nach Boudon (1974, S. 29) primér von der sozialen Herkunft abhingig:
Je niedriger der soziookonomische Status einer Familie, desto d&rmer die kulturelle Ausstattung
der Kinder und desto niedriger die schulischen Leistungen.

Sekundire Effekte der sozialen Herkunft dagegen beschreiben soziale Disparitéten, die
bei vergleichbaren Kompetenz- und Bildungsniveaus aus dem unterschiedlichen Entschei-
dungsverhalten verschiedener Herkunftsgruppen resultieren. Boudon (1974) begriindet diese
sekundédren Effekte damit, dass Individuen in Abhdngigkeit ihrer sozialen Herkunft unter-
schiedliche Kosten-Nutzen-Kalkulationen bei der Wahl alternativer Bildungswege durchfiih-
ren. Dabei benennt er unter Riickgriff auf die Social Position Theory von Keller und Zavalloni
(1964) das Bestreben, einen familidren Statusverlust zu vermeiden, als das zentrale Motiv von
Bildungsentscheidungen. Entsprechend wird der Nutzen gleicher Bildungsabschliisse je nach
sozialer Herkunft unterschiedlich bewertet. So stellt beispielsweise fiir Schiiler der oberen so-
zialen Herkunftsgruppe ein Hochschulabschluss die zentrale Voraussetzung zur Vermeidung
eines Statusverlusts dar, wihrend Schiilern der unteren sozialen Herkunftsgruppe ein berufli-
cher Ausbildungsabschluss flir den Statuserhalt gentigt. Zusatzlich zum variierenden Bildungs-
nutzen diirften sowohl die direkten Kosten (z.B. die Finanzierung des Studiums) als auch die
indirekten Kosten (z.B. das entgangene Gehalt im Falle einer Berufsausbildung) der Bildungs-
entscheidung, welche relativ zum Gesamteinkommen betrachtet werden, von den verschiede-
nen Herkunftsgruppen als unterschiedlich belastend wahrgenommen werden. Die Bildungsent-
scheidung gleicht somit einer Abwagung von Vor- und Nachteilen hoherer Bildung im Sinne
einer ,,quasi-Okonomischen Investitionsentscheidung®, die in Relation zur sozio6konomischen
Position des Elternhauses getroffen wird (Boudon, 1980, S. 172). Dabei flihren herkunftsspe-
zifische Entscheidungskalkiile dazu, dass Schiiler der unteren sozialen Herkunftsgruppe selbst

bei gleichen Leistungen nicht nur seltener ein Gymnasium besuchen (Stocké, 2008a; Maaz &
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Nagy, 2009; Dumont et al., 2013), sondern sich auch héaufiger gegen die Aufnahme eines Hoch-
schulstudiums entscheiden als Schiiler der oberen sozialen Herkunftsgruppe (Schnabel et al.,
2002; Watermann & Maaz, 2010). Im Unterschied zu den priméren Effekten der sozialen Her-
kunft sollten die sekundiren Effekte in einem stratifizierten und segmentierten Bildungssystem,
wie es in Deutschland vorliegt, im Bildungsverlauf eher an Bedeutung gewinnen (Boudon,
1980).

Zusammenfassend ergeben sich soziale Disparititen der Bildungsbeteiligung demnach
aus dem Zusammenspiel von primiren und sekundédren Effekten der sozialen Herkunft. Die
Erklarung der beiden Arten von Herkunftseffekten wird von einer Reihe unterschiedlicher the-
oretischer Ansitze beansprucht. Zur Erklarung der priméren Effekte wird sich in der Literatur
zumeist auf theoretische Ansétze bezogen, die Lern- und Leistungsunterschiede auf die zwi-
schen Herkunftsgruppen variierende familidre Ausstattung mit 6konomischem, kulturellem und
sozialem Kapital zurtickfiihren (Bourdieu, 1973; Coleman, 1990). Sekundire Effekte werden
hingegen haufig mit Hilfe theoretischer Ansétze erklért, die Ungleichheiten in der Bildungsbe-
teiligung mit einem instrumentell rationalen Entscheidungsverhalten von Personen begriinden.
Dabei kann grundsétzlich zwischen soziologischen Rational-Choice-Theorien (Erikson & Jons-
son, 1996; Breen & Goldthorpe, 1997; Esser, 1999) und psychologischen Wert-Erwartungsthe-
orien (Eccles, 1983; Ajzen, 1991) unterschieden werden. Nachfolgend werden verschiedene
dieser Ansitze in ihren Grundziigen und im Hinblick auf ihre empirische Uberpriifung fiir den
Hochschulzugang vorgestellt. Der Schwerpunkt liegt hierbei auf den Modellen zur Erklarung
sekundirer Disparititen, da anzunehmen ist, dass diese fiir den Hochschulzugang von groferer

Bedeutung sind.

2.2 Primiire Disparititen als Folge familidirer Transmissionsprozesse

Primédre Herkunftseffekte, die sich in den Leistungsunterschieden zwischen verschiedenen Her-
kunftsgruppen dullern, lassen sich mit den theoretischen Annahmen zur familidren Transmis-
sion kultureller Dispositionen von Bourdieu (1973) niher beleuchten.’ Nach Bourdieu wird der
schulische Erfolg maBgeblich durch kulturelle Dispositionen bedingt, die sich durch die Wei-

tergabe kultureller Praxen und sozialer Ressourcen in der familifiren Sozialisation ausbilden

> Bei der familidren Transmission kultureller Dispositionen handelt es sich um eine zentrale Annahme in der von
Bourdieu vorgelegten Theorie zur gesellschaftlichen Reproduktion, die aufgrund ihrer Komplexitét hier nur in den
Grundziigen dargestellt werden kann. Fiir die weiterfithrende Lektiire sei daher auf Bourdieu (1987) verwiesen.
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(Bourdieu, 1973; Bourdieu & Passeron, 1971). Implizit wird davon ausgegangen, dass die fa-
milidren Ressourcen und damit auch die Ausbildung der kulturellen Dispositionen eng an die
soziale Herkunft gekoppelt ist (Bourdieu, 1987). Daraus folgt die Annahme, dass sich die sozi-
ale Herkunft nicht direkt, sondern vermittelt {iber das kulturelle und soziale Kapital auf den
schulischen Erfolg auswirkt.

Das Kapitalkonzept nimmt innerhalb der Theorie eine zentrale Rolle ein, da Individuen
iiber das verfligbare Kapital ihre Position innerhalb der sozialstrukturellen Hierarchie definie-
ren und festigen. Von besonderer Bedeutung ist hierbei das 6konomische Kapital, das jegliche
Auspriagungen materiellen Besitzes umfasst und sowohl dem kulturellen als auch dem sozialen
Kapital zugrunde liegt. Das kulturelle Kapital bezieht sich auf den Besitz von Bildung, wobei
Bourdieu zwischen dem institutionalisierten kulturellen Kapital, dem objektivierten kulturellen
Kapital und dem verinnerlichten oder inkorporierten kulturellen Kapital unterscheidet. Kultu-
relles Kapital in seiner institutionalisierten Form unterliegt rechtlichen und formalen Voraus-
setzungen und schlie3t sowohl den Zugang zu bestimmten Bildungseinrichtungen als auch Zer-
tifikate ein, die im Rahmen institutionalisierter Bildungsprozesse erworben werden konnen. In
Gesellschaften, in denen Zertifikaten eine hohe Bedeutung beigemessen wird, 14sst sich insti-
tutionalisiertes kulturelles Kapital in Form von Bildungstiteln leicht in 6konomisches Kapital
konvertieren (Bourdieu & Passeron, 1971). Kulturelles Kapital im objektivierten Zustand liegt
in Form von Kulturgiitern, wie Bilichern, Instrumenten, Gemélden oder Skulpturen, vor. Objek-
tiviertes kulturelles Kapital ist besonders eng an 6konomisches Kapital gebunden, da dieses die
Voraussetzung fiir die Konsumtion der Kulturgiiter darstellt. Durch deren VerduBerung lisst
sich objektiviertes kulturelles Kapital allerdings auch leicht wieder in 6konomisches Kapital
konvertieren. Im weiteren Sinn zédhlt zu dieser Art des Kulturkapitals auch der Besuch von
Kultureinrichtungen (z.B. Museen, Theater oder Konzerthduser). Kulturelles Kapital im inkor-
porierten Zustand hingegen umfasst die relativ dauerhaften Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata einer Person, die als Habitus verinnerlicht und nur iiber die soziale Vererbung
weitergegeben werden konnen. In eben dieser sozialen Vererbung des herkunftsspezifischen
Habitus sieht Bourdieu (1983) den Grund fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheit, da Kin-
der der oberen sozialen Herkunftsgruppe ohne Verzégerung iiber die gesamte Zeit der Soziali-
sation inkorporiertes kulturelles Kapital akkumulieren kénnen. Innerhalb der schulischen Um-

welt wird das erfolgreich inkorporierte kulturelle Kapital (z.B. das Wissen iiber schulisch rele-
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vante historische oder kiinstlerische Zusammenhinge und diesbeziigliche praktische Fihigkei-
ten) wiederum von den Lehrkréften als Leistung anerkannt und entsprechend honoriert (Jeeger
& Breen, 2016).

Direkte Zusammenhénge zwischen verschiedenen Indikatoren des kulturellen Kapitals
und der schulischen Leistung konnten in vergangenen Untersuchungen mehrfach nachgewiesen
werden. So fanden sich positive Effekte der Ausstattung mit Wohlstandsgiitern (z.B. ein eige-
nes Zimmer und ein Schreibtisch zum Lernen; Tan, 2015), des Interesses an Kunst, Musik und
Literatur (DiMaggio, 1982) sowie der Teilnahme an auflerschulischen Aktivitdten (z.B. Unter-
richt an einer Musikschule; Cheadle, 2008) und kulturellen Aktivitdten (z.B. Biichereibesuche,
Museums- und Theaterbesuche; Dumais, 2002; van de Werfhorst & Hofstede, 2007; Yama-
moto & Brinton, 2010; Jeger, 2011; Maaz et al. 2011) auf die standardisierten Testleistungen
bzw. Schulnoten der Schiiler.

Das Konzept des kulturellen Kapitals wird ergénzt durch das soziale Kapital — einer
Ressource, die auf der Zugehorigkeit zu einer distinkten Gruppe beruht (Bourdieu, 1983). Die
Voraussetzung hierfiir stellt ein Netz sozialer Beziechungen dar. Wie grof3 dieses Netzwerk an
mobilisierbaren Beziehungen ist und wie viel 6konomisches und kulturelles Kapital diejenigen
innerhalb des Netzwerks besitzen, entscheidet tiber das Ausmal} an sozialem Kapital, iiber das
der Einzelne verfiigt (Lin, 1999). Nach Stocké, Blossfeld, Hoenig und Sixt (2011) lassen sich
verschiedene Ressourcen unterscheiden, die durch das Netz sozialer Beziehungen bereitgestellt
und fiir die Realisierung eigener Interessen genutzt werden konnen. Die Zugehdrigkeit zu einer
Gruppe erdffnet erstens einen kostengiinstigen Zugang zu Informationen, zum Beispiel iiber
verschiedene Bildungswege und deren Anforderungen (Granovetter, 1973). Zweitens konnen
andere Personen des Netzwerkes um Rat und Hilfe gebeten werden. Auf diese Weise profitieren
vor allem Kinder der oberen sozialen Herkunftsgruppe, deren Eltern iiber hohere Bildungsab-
schliisse verfiigen, von einer kompetenten Unterstiitzung in schulischen Belangen (Teachman,
Paasch & Carver, 1997). Drittens konnen sich soziale Beziehungen beim Finden von Arbeits-
und Ausbildungsplétzen als vorteilhaft erweisen und fiir den Zugang zu besser bezahlten Ar-
beitsstellen genutzt werden (Bourdieu, 1983).

Im Unterschied zu Bourdieu (1983) geht Coleman (1990) davon aus, dass soziales Ka-
pital nicht nur indirekt iiber das 6konomische und kulturelle Kapital anderer Mitglieder im
Netzwerk verfiligbar ist, sondern auch eine individuelle Ressource fiir die kognitive und soziale

Kompetenzentwicklung darstellt. Er nimmt an, dass Schiiler im Bildungssystem nur dann er-

15



Soziale Disparititen des Hochschulzugangs

folgreich sein konnen, wenn die Ubernahme sozial anerkannter Ziele und Werte in einem Netz-
werk sozialer Beziehungen gefordert und unterstiitzt wird. Fiir die Entstehung von Normen,
Vertrauen sowie wechselseitigen Erwartungen und Verpflichtungen spielt nach Coleman
(1990) die Geschlossenheit des Netzwerks eine wesentliche Rolle. Ahnlich wie beim kulturel-
len Kapital konnten auch zwischen den Indikatoren des sozialen Kapitals und der schulischen
Leistung direkte Zusammenhinge nachgewiesen werden. Dabei zeigte sich liber verschiedene
Altersgruppen hinweg, dass vor allem elterliches Engagement (z.B. die Uberstiitzung bei der
Bewiltigung schulischer Aufgaben; Castro et al., 2015), die Haufigkeit der Eltern-Kind-Kom-
munikation (z.B. iiber schulische Angelegenheiten; Sun, 1999) sowie das schulische Involve-
ment der Eltern (z.B. die Teilnahme an Schulaktivititen; Kim & Hill, 2015) positiv mit den
schulischen Leistungen der Kinder assoziiert sind (vgl. zusammenfassend Wilder, 2014).
Zusammenfassend ist also davon auszugehen, dass tliber die intergenerationale Weiter-
gabe der kulturellen Praxen und sozialen Ressourcen kulturelle Einstellungsmuster verinner-
licht werden, die Bourdieu (1983) als Habitus bezeichnet. Im Habitus kommen neben spezifi-
schen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata auch bestimmte Lernmotivationen und
-strategien sowie spezifische Sprachcodes zum Ausdruck. Herkunftsspezifische Unterschiede
im Habitus sind nach Bourdieu darauf zuriickzufiihren, dass der familidre Transmissionspro-
zess in ungleichen Sozialisationskontexten stattfindet. Wahrend die Entwicklung von Kindern
der oberen sozialen Herkunftsgruppe positiv durch die Verfiigbarkeit bestimmter Ressourcen
(z.B. die Ausstattung mit Kultur- und Wohlstandsgiitern oder das Ausiiben bestimmter Hobbys)
beeinflusst wird, wachsen Kinder der unteren sozialen Herkunftsgruppe unter weniger giinsti-
gen Sozialisationsbedingungen auf. Sie sind auBlerstande die familidren Lerngelegenheit opti-
mal zu nutzen und starten ihre Schullaufbahn mit einem geringeren Vorwissen als thre Mit-
schiiler der oberen sozialen Herkunftsgruppe (Bradley & Corwy, 2016). Dariiber hinaus stellen
Bourdieu und Passeron (1971) die These auf, dass das Bildungssystem durch seine institutio-
nalisierte Wertordnung eher die kulturellen Einstellungsmuster der oberen sozialen Herkunfts-
gruppe honoriert und damit soziale Ungleichheiten in den schulischen Leistungen fordert.
Verschiedene Studien haben den Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und
dem Kompetenzerwerb bzw. den schulischen Leistungen untersucht und die vermittelnde
Funktion des kulturellen Kapitals bestédtigen konnen (De Graaf, 1988; Roscigno & Ainsworth-
Darnell, 1999; Baumert, Watermann & Schiimer, 2003; Watermann & Baumert, 2006; Xu &
Hampden-Thompson, 2012; Gaddis, 2013). Damit stellen die Annahmen Bourdieus zur fami-
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lidren Transmission kultureller Dispositionen auch aus empirischer Perspektive einen geeigne-
ten Ansatz zur Erklarung der priméren Effekte der sozialen Herkunft dar. Die Mehrzahl der
genannten Studien basiert auf einer Stichprobe von Schiilern der Sekundarstufe I, die sich auf
unterschiedlich anspruchsvolle Schulformen verteilen und eine entsprechende Leistungshetero-
genitét erwarten lassen. Fiir die Sekundarstufe II liegen bislang kaum Untersuchungen vor, die
den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft, kulturellem Kapital und schulischen Leistun-
gen analysieren. Ein moglicher Grund hierfiir konnte die bereits erwdhnte Annahme sein, dass
es sich aufgrund der vorgelagerten Selektionsstufen bei der Schiilerschaft in der Sekundarstufe
II um eine leistungsméaBig relativ homogene Stichprobe handelt (Mare, 1980).

Tatséchlich weisen verschiedene empirische Arbeiten, in denen Kompetenzen am Uber-
gang von der Schule zur Hochschule erfasst wurden, nur auf geringe Leistungsunterschiede
zwischen Schiilern verschiedener sozialer Herkunftsgruppen hin. Basierend auf den Daten der
TOSCA-Studie (Transformation des Sekundarschulsystems und akademische Karrieren; Kol-
ler, Watermann, Trautwein & Liidtke, 2004) ermittelten Maaz et al. (2004) Korrelationen zwi-
schen dem hochsten Berufsprestige (SIOPS) und der Mathematikleistung von » = 0.12 und der
Englischleistung von = 0.16, die sich deutlich verringerten, wenn zusétzlich fiir die Schulform
(allgemeinbildendes vs. berufliches Gymnasium) kontrolliert wurde. Mit einer GréBenordnung
von b = 0.03 fiir Mathematik und » = 0.07 fiir Englisch deuten die standardisierten Regressi-
onseffekte auf praktisch kaum bedeutsame Unterschiede hin. Kéller und Maaz (2017) berich-
teten auf der Grundlage eines Teildatensatzes aus der Studie LISA-6 (Lernergebnisse an allge-
meinbildenden und beruflichen Gymnasien in Schleswig-Holstein; Leucht, Kampa & Koller,
2016) fiir allgemeinbildende Gymnasien bivariate Korrelationen zwischen dem sozio6konomi-
schen Status (ISEI) und der Mathematikleistung von »=0.16 und dem Lese- bzw. Horverstehen
in Englisch von »=0.17 bzw. r =0.15.

In einer Reanalyse der TOSCA-Daten untersuchten Maaz et al. (2011) dariiber hinaus
soziale Ungleichheiten bei der Benotung von Leistungen in den Fachern Mathematik und Eng-
lisch am Ende der gymnasialen Oberstufe. Mit Ausnahme der Fachnote im Grundkurs Englisch
fanden sie — auch unter Bertiicksichtigung der Testleistungen der Schiiler — durchgingig Effekte
des soziookonomischen Status (ISEI) auf die Fach- bzw. Priifungsnoten in Mathematik und
Englisch, die nach Kontrolle verschiedener Indikatoren des kulturellen Kapitals (Biicherbesitz,
kulturelle Aktivitdten) an Signifikanz verloren. Einschrinkend weisen die Autoren jedoch da-
rauf hin, dass jenseits der Testleistungen keine motivationalen Schiilermerkmale wie beispiels-

weise die Mitarbeit im Unterricht, welche ebenfalls Einfluss auf die Notengebung haben, in
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dem Modell beriicksichtigt wurden. Die beobachteten Ungleichheiten in der Benotung von
Leistungen konnten demzufolge auch aus einer Unterspezifikation des Erkldrungsmodells re-
sultieren. Insgesamt kommen Maaz et al. (2011) somit zu dem Schluss, dass es zwar statistisch
signifikante Effekte der familidren Herkunft auf die Leistungsbewertung gibt, deren Ausmal3
aber als vergleichsweise gering einzuschétzen ist. Mit Hilfe des LISA-6-Teildatensatzes fiir
allgemeinbildende Gymnasien konnten Koéller und Maaz (2017) diesen Befund fiir die Fachno-
ten in Mathematik und Englisch sowie fiir die Abiturdurchschnittsnote, die sich kumulativ aus
den Fach- und Priifungsnoten ergibt, replizieren. Nach Kontrolle der Testleistungen blieben
signifikante Unterschiede in der Benotung schulischer Leistungen bestehen, d.h. Schiiler mit
einem hoheren sozio6konomischen Status erhielten {iblicherweise bessere Zeugnis- und Abi-
turdurchschnittsnoten als ihre Mitschiiler aus Familien mit einem geringeren soziookonomi-
schen Status. Die berichteten Unterschiede sind auch in dieser Studie ausgesprochen gering,
dennoch ist der Befund zu sozialen Ungleichheiten in der Notenvergabe insofern interessant,
als dass die Vergabe von zulassungsbeschriankten Studienpldtzen und damit auch der Hoch-
schulzugang unmittelbar von der Abiturdurchschnittsnote abhédngt.

Im Rahmen des Projekts ,,Krise und Kontinuitit in Bildungsgingen: Der Ubergang
Schule — Hochschule* (Bornkessel, Asdonk, Kuhnen & Lojewski, 2011) untersuchten Born-
kessel und Kuhnen (2011) ebenfalls soziale Ungleichheiten in der Abiturdurchschnittsnote. Sie
ermittelten nach Kontrolle der Schulform (Gymnasium vs. Gesamtschule vs. Oberstufen-Kol-
leg), des Geschlechts und des Migrationshintergrundes einen direkten Zusammenhang zwi-
schen der Bildungsherkunft der Eltern (akademisch vs. nichtakademisch) und der Abiturdurch-
schnittsnote der Schiiler von » = 0.16. Dariiber hinaus gingen die Autoren in Anlehnung an das
Modell von Baumert, Watermann und Schiimer (2003) der Frage nach, inwiefern der Zusam-
menhang zwischen der Bildungsherkunft und der Abiturdurchschnittsnote liber das kulturelle
Kapital vermittelt ist. Dabei zeigte sich in den Analysen, dass die Abiturdurchschnittsnote umso
besser ausfiel, je mehr Biicher im elterlichen Haushalt vorhanden sind, je 6fter die befragten
Schiiler mit ihren Eltern tiber politische und soziale Fragen diskutieren und je besser sie mit
ithren Eltern schulische Probleme besprechen kdnnen. Der Effekt der Bildungsherkunft auf die
Abiturdurchschnittsnote verringerte sich zwar unter Berticksichtigung der Indikatoren des kul-
turellen Kapitals auf b = 0.12, er blieb aber weiterhin signifikant. Wenngleich der Zusammen-
hang zwischen der Herkunft und der Abiturdurchschnittsnote nicht vollstindig vermittelt wird,

interpretieren die Autoren den Befund als einen Hinweis auf das Vorliegen priméarer Dispariti-
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ten (Boudon, 1974) und eines familidren Transmissionsprozesses (Bourdieu, 1973). Auf stan-
dardisierte Testleistungen oder ein MaB fiir die kognitiven Grundféhigkeiten konnten Bornkes-
sel und Kuhnen (2011) in thren Analysen nicht zuriickgreifen. Damit ldsst sich abschlieBend
nicht kldren, ob die herkunftsspezifischen Unterschiede in der Abiturdurchschnittsnote auf wei-
tere, bisher nicht berticksichtigte Indikatoren der kulturellen Praxis oder aber auf eine unter-
schiedliche Praxis in der Benotung schulischer Leistungen zurlickzufiihren sind.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass am Ende der gymnasialen Oberstufe
primire Disparititen bei schulischen Kompetenzen und Leistungsbewertungen bestehen, deren
praktische Bedeutsamkeit allerdings eher gering zu sein scheint. Wenngleich die theoretischen
Annahmen Bourdieus zur familidren Transmission kultureller Dispositionen einen geeigneten
Ansatz darstellen, um primére Disparititen ndher zu spezifizieren, mangelt es bisher an ent-
sprechenden Untersuchungen zum Zusammenhang von sozialer Herkunft, kulturellem Kapital
und schulischen Leistungen am Ubergang von der Schule zur Hochschule. Eine weitaus groBere
Anzahl an Untersuchungen widmet sich dagegen der Erkldarung sekundérer Effekte beim Hoch-
schulzugang. Die den Arbeiten zugrundeliegenden Theorien rekurrieren dabei ebenfalls auf
okonomische, kulturelle und soziale Ressourcen unter der Bedingung unterschiedlicher Res-

sourcenknappheit.

2.3  Sekundire Disparititen als Folge herkunftsspezifischer Kosten-Nutzen-

Abwigungen

Sekundire Disparitdten resultieren aus einem, auch bei vergleichbaren Leistungen, unterschied-
lichen Entscheidungsverhalten sozialer Herkunftsgruppen. Nach Boudon (1974) sind Bildungs-
entscheidungen das Ergebnis eines rationalen Entscheidungsprozesses, bei dem verschiedene
Bildungsalternativen anhand der subjektiv wahrgenommenen Ertrdge und Kosten gegeneinan-
der abgewogen werden. Bezugnehmend auf die Social Position Theory von Keller und Zaval-
loni (1964) argumentiert Boudon (1974), dass dieser Abwiagungsprozess von der sozialen Po-
sition des Individuums abhingig ist, da der mit einer Entscheidung fiir eine Bildungsalternative
verbundene Bildungsabschluss (z.B. der Hochschulabschluss bei der Entscheidung fiir ein Stu-
dium) stets in Relation zur sozialen Herkunft interpretiert wird. ,,We should thus be prepared
to find class-determined variations in aspirations not because the individual class members are
more or less ambitious but because the classes themselves are nearer to some goals than to

others* (Keller & Zavalloni, 1964, S. 60). So ist die soziale Distanz, die beispielsweise fiir das

19



Soziale Disparititen des Hochschulzugangs

Absolvieren eines Studiums iiberwunden werden muss, fiir Kinder nichtakademischer Her-
kunft, deren Eltern also keinen Hochschulabschluss erworben haben, hoher als fiir Kinder aka-
demischer Herkunft. Die Entscheidung fiir ein Studium lisst zwar fiir beide Herkunftsgruppen
gleichermafen hohe Ertrdage aufgrund der spéiteren Berufs- und Einkommensperspektiven und
des gesellschaftlichen Ansehens erwarten, fiir Kinder akademischer Herkunft diirfte die Ent-
scheidung gegen ein Studium aber noch eher mit einem sozialen Abstieg verbunden sein. Daran
wird deutlich, dass gleiche Bildungsabschliisse mit unterschiedlichen, nach der sozialen Her-
kunft variierenden Ertragseinschitzungen verbunden sein konnen. Neben den wahrgenomme-
nen Ertrdgen schreibt Boudon (1974) auch den nach der Herkunft divergierenden Kostenein-
schiatzungen eine entscheidende Rolle bei der Entstehung sekundérer Disparitdten zu. Damit
sind zum einen monetéire Kosten gemeint, die zum Beispiel fiir die Finanzierung des Studiums
in Form von Semesterbeitragen sowie Umzugs-, Wohn- und Lebenshaltungskosten am Studi-
enort anfallen wiirden. Dartiber hinaus wiirden mit der Studienaufnahme zusétzlich Opportuni-
tatskosten entstehen, da durch einen ldngeren Verbleib im Bildungssystem erst zu einem spi-
teren Zeitpunkt ein eigenes Einkommen erzielt werden kann. Je nach sozialer Herkunft und den
finanziellen Spielrdumen einer Familie fallen diese Kosten unterschiedlich ins Gewicht. Zum
anderen benennt Boudon (1974) auch soziale Kosten, die mit der Entscheidung fiir einen be-
stimmten Bildungsweg verbunden sein kdnnen. So kdnnten beispielsweise Studienberechtigte
durch einen Wohnortwechsel infolge der Studienaufnahme den Kontakt zu einzelnen Mitglie-
dern des Freundeskreises verlieren. Er verweist aber auch auf mdgliche Entfremdungsprozesse
zur Herkunftsfamilie, wenn durch hohere Bildung kulturelle und soziale Welten erschlossen
werden, die nicht mehr an das Herkunftsmilieu anschlussfahig sind.

Bezogen auf einen Hochschulabschluss diirften Schiiler der oberen sozialen Herkunfts-
gruppe somit nicht nur hohere Ertrdge aufgrund des drohenden Statusverlusts bei der Wahl
einer Bildungsalternative wahrnehmen, sondern auch hohere Kosten als Schiiler der unteren
Herkunftsgruppe. Diese individuellen, in Abhédngigkeit der sozialen Positionierung variieren-
den Ertrags- und Kosteneinschitzungen sind, so Boudon (1974), mal3geblich an der Entstehung
von Bildungsungleichheiten beteiligt. Ausgehend von diesem Grundmodell sekundérer Dispa-
ritdten wurden zahlreiche theoretische Ansétze vorgelegt, die Bildungsentscheidungen als das
Resultat eines rationalen Entscheidungshandels unter der Bedingung von Knappheit verstehen
und in denen die zentralen GroBlen der Theorie (Ertrdge, Kosten) in unterschiedlicher Weise
aufgenommen und weiterentwickelt wurden. Im Fokus dieser Arbeit stehen die soziologischen

Rational-Choice-Modelle von Erikson und Jonsson (1996), Breen und Goldthorpe (1997) sowie
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Esser (1999),° deren Grundannahmen im Folgenden skizziert werden. Dariiber hinaus werden
die Befunde zum empirischen Bewidhrungsgrad dieser Theorien im Kontext des Hochschul-

iibergangs diskutiert.

2.3.1 Bildungsentscheidungen nach Erikson und Jonsson (1996)

Wie Boudon (1974) gehen auch Erikson und Jonsson (1996) von der Annahme eines kalkulie-
renden Individuums aus. Threm Modell zufolge wéhlen Individuen aus einem Set verschiedener
Bildungsalternativen’ — wie etwa einer nichtakademischen Berufsausbildung oder einem Hoch-
schulstudium — diejenige Alternative, die nach rationaler Abwagung der Ertrdge und Kosten
sowie der Erfolgswahrscheinlichkeit den grofften subjektiv erwarteten Nutzen (U; estimated
utility) verspricht. Als Ertrdge (B; benefit) fiihren die Autoren neben dem Erwerb von Status-
merkmalen, wie Einkommen und Prestige, die Erhaltung des sozio6konomischen Status in der
Generationenfolge als ein nichtokonomisches Ziel an. Bei den Kosten einer Bildungsalternative
handelt es sich sowohl um direkte Ausgaben (z.B. fiir Biicher, Lernmaterialien oder etwaige
Schul- und Studiengebiihren) als auch um Opportunititskosten, die durch den Verzicht auf ein
Einkommen wihrend der Ausbildungs- bzw. Studienzeit entstehen. Hinzu kommt die erwartete
Erfolgswahrscheinlichkeit, dass der Bildungsweg auch erfolgreich abgeschlossen wird. Im
Falle eines Misserfolgs, wenn der Bildungsweg also nicht abgeschlossen werden kann, wird

der Ertrag entsprechend auf Null gesetzt, wihrend der Wert fiir die Kosten gleich bleibt und

® Die soziologischen Rational-Choice-Ansitze weisen deutliche Parallelen zu den psychologischen Wert-Erwar-
tungs-Theorien von Eccles (1983) und Ajzen (1991) auf, in denen Handlungen ebenfalls als das Ergebnis rationaler
Entscheidungsprozesse konzeptualisiert werden. Nach dem Erwartungs-Wert-Modell von Eccles (1983) wird die
Entscheidung fiir ein Studium beeinflusst durch die Erfolgserwartung, die Anforderungen eines Studiums bewil-
tigen zu kdnnen, und den subjektiven Wert, den Schiiler einem Studium beimessen. Der Wert bezieht sich dabei
auf verschiedene Aspekte: das Statuserhaltmotiv, die generelle Wertschétzung hoherer Bildung, den Nutzen eines
Hochschulabschlusses fiir die berufliche Laufbahn sowie die Kosten, die mit der jeweiligen Bildungsentscheidung
einhergehen. Der Wert des Bildungsabschlusses sowie die Erfolgserwartung vermitteln den Einfluss der sozialen
Herkunft auf die Bildungsentscheidung. Nach der Theorie des geplanten Verhaltens (TOPB; Ajzen, 1991) stellen
die Einstellung gegeniiber einem Studium, die wahrgenommene Erwartungshaltung des sozialen Umfeldes in Be-
zug auf ein Studium und die wahrgenommene Verhaltenskontrolle, ein Studium aufnehmen und die Anforderun-
gen erfolgreich bewiéltigen zu konnen, die zentralen Determinanten der Studienintention dar, die ihrerseits als
zentrale Determinante des spezifischen Verhaltens, d.h. der Studienaufnahme oder des Studienverzichts, gilt. Wa-
termann und Maaz (2004, 2010) haben die Annahmen der Theorie des geplanten Verhaltens fiir den Hochschul-
zugang mit den Daten der TOSCA-Studie gepriift. Ihre Analysen ergaben einen eher kleinen sekundéren Her-
kunftseffekt in Bezug auf die Studienintention, der fast vollstindig iiber die Variablen der Theorie des geplanten
Verhaltens erklart werden konnte.

" Dieses Set beschrénkt sich auf die unter Beriicksichtigung der institutionellen Rahmenbedingungen zuginglichen
Bildungsalternativen (Erikson & Jonsson, 1996, S. 13). Mit der allgemeinen Hochschulreife konnen Studienbe-
rechtigte allerdings aus dem maximalen Angebot an postsekundéren Ausbildungsoptionen wéhlen.
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folglich additiv in die Berechnung des erwarteten Nutzenwertes eingeht. Daraus ergibt sich

nach Erikson und Jonsson (1996) folgende Gleichung:

U=B-C)p-C(-p)
bzw. nach Vereinfachung

U =pB-C.

Auf diese Weise werden die erwarteten Nutzenwerte fiir die einzelnen Bildungsalternativen
gebildet und miteinander verglichen. Die Entscheidung fiir ein Hochschulstudium féllt, wenn
der erwartete Nutzenwert fiir ein Hochschulstudium (S) hoher ist als der entsprechende Wert

einer anderen Bildungsalternative, zum Beispiel einer Berufsausbildung (A):
U(S) = pB(S)-C(S) > U(A) = pB(A)-C(A).

Dabei gehen Erikson und Jonsson (1996) nicht davon aus, dass Individuen umfassende Kosten-
Nutzen-Kalkulationen vornehmen, indem sie die exakten Kosten oder ihre objektive Erfolgs-
wahrscheinlichkeit ermitteln. Es handelt sich hierbei vielmehr um subjektiv wahrgenommene
Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten (perceived costs and probablities of success) und da-
mit um psychologische Konstrukte. In Bezug auf die 6konomischen Ertrdge nehmen die Auto-
ren ebenfalls an, dass diese fiir die einzelnen Bildungsalternativen nur derart geschitzt werden,
dass es ausreicht, die resultierenden Nutzenwerte in eine ungefdahre Rangfolge zu bringen.

Bei der Erklarung, inwiefern die zentralen Grof8en des Modells (B, C und p) und in der
Folge auch der erwartete Nutzenwert mit der sozialen Herkunft interagieren und zu herkunfts-
spezifischen Bildungsentscheidungen fiihren, orientieren sich Erikson und Jonsson (1996) weit-
gehend an den Argumentationen zur sozialen Distanz bei Boudon (1974) und zum Einfluss
okonomischer, kultureller sozialer Kapitalien auf den Bildungserfolg bei Bourdieu (1987). So
diirfte — ibertragen auf den Hochschulzugang — der Ertrag eines Studiums fiir Schiiler der obe-
ren sozialen Herkunftsgruppe hdher sein, da der Hochschulabschluss die Voraussetzung fiir den
Statuserhalt darstellt. Der negative Wert eines sozialen Abstiegs, wie er beim Absolvieren einer
Berufsausbildung drohen wiirde, wiegt in der oberen sozialen Herkunftsgruppe dabei schwerer
als der positive Wert eines moglichen Aufstiegs liber ein Studium als in der unteren sozialen
Herkunftsgruppe. Die Einschitzung der 6konomischen Ertrage eines Studiums sollte dagegen
in beiden Herkunftsgruppen vergleichbar hoch ausfallen. Ferner wird erwartet, dass Schiiler der
oberen sozialen Herkunftsgruppe aufgrund einer giinstigen Ressourcenausstattung im Eltern-
haus bessere Schulleistungen aufweisen, eher auf die Unterstiitzung ihrer Eltern zurtickgreifen

konnen und iiber niitzliches Wissen verfiigen, das bei der Bewiltigung eines Studiums hilfreich
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ist (z.B. ,,that you do not have to be particularly clever to succeed at university*, Erikson &
Jonsson, 1996, S. 23). Sie sollten ihre Erfolgswahrscheinlichkeit, ein Studium erfolgreich ab-
schlieBen zu konnen, folglich hoher einschitzen als Schiiler der unteren sozialen Herkunfts-
gruppe. AuBlerdem diirften die Kosten eines Studiums gemessen am verfiigbaren Haushaltsein-
kommen fiir sie eine geringere finanzielle Belastung darstellen. Infolgedessen wird die Ent-
scheidung eines Schiilers zugunsten eines Hochschulstudiums umso wahrscheinlicher, je besser
sein Elternhaus mit 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapital ausgestattet ist.

Im Unterschied zum Grundmodell sekundérer Disparitdten von Boudon (1974) betonen
Erikson und Jonsson (1996) die Bedeutung institutioneller Besonderheiten des Bildungssys-
tems, welche den Abwiagungsprozess und damit auch die Entscheidung vorstrukturieren. Dies
impliziert, dass verdnderte institutionelle Bedingungen (z.B. durch den Abbau von Selektions-
hiirden) mit einer Verdnderung in der Einschédtzung von B, C und p einhergehen und eine An-
passung des Entscheidungsverhaltens zur Folge haben konnen.

Zusammenfassend haben Erikson und Jonsson (1996) hiermit ein sparsames Modell zur
Erklarung herkunftsspezifischer Bildungsentscheidungen vorgelegt, das zahlreichen Untersu-
chungen als theoretische Grundlage dient. Eine empirische Uberpriifung des Modells fiir den
deutschen Kontext erfolgte bisher vor allem auf der Datengrundlage des Studienberechtigten-
panels, das seit den 1970er Jahren in regelméfBigen Abstinden vom DZHW durchgefiihrt wird.
Wenngleich die Studienentscheidung und die ihr zugrundeliegenden Motive iiber viele Jahre
hinweg nur retrospektiv erfasst wurden, besteht der Vorteil dieser Daten in der Gréf3e und Re-
prasentativitét der Stichprobe auf Landes- und Bundesebene. Basierend auf den Studienberech-
tigtenkohorten der Jahre 1983, 1990, 1994 und 1999 priiften Schindler und Reimer (2010) die
Grundannahmen des Modells von Erikson und Jonsson (1996). In ihren Analysen konnten sie
iiber alle Jahrginge hinweg deutliche Unterschiede in der Studienentscheidung zwischen Stu-
dienberechtigten der Arbeiterklasse und der Dienstklasse beobachten, die zu einem grof3en Teil
(je nach Jahrgang zwischen ca. 45-61%) durch herkunftsspezifische Unterschiede in der Ein-
schiatzung der Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten erklart werden konnten. Mit
Hilfe einer nichtlinearen Dekompositionsmethode nach Fairlie (2005) war es ihnen zudem
moglich, den Erklidrungsbeitrag einzelner Variablen fiir die Unterschiede in den Ubergangsra-
ten zwischen den Herkunftsgruppen zu bestimmen. Im Hinblick auf die Ertrage zeigte sich,
dass der Statuserhalt, gemessen iiber das Motiv, mit der gewéhlten Bildungsoption spéter in
eine leitende Position gelangen bzw. einen hohen Status erreichen zu kénnen, keinen nennens-

werten Erklarungsbeitrag leistete. Das Interesse an wissenschaftlicher Arbeit, als eine zweite
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Dimension des Ertrags, war dagegen (je nach Jahrgang) fiir ca. 7-14% der Herkunftsunter-
schiede in der Studienentscheidung mallgeblich. Als besonders erklarungskraftig (mit ca. 15-
24%) erwies sich die Einschitzung der Kosten, die iiber den Wunsch nach finanzieller Unab-
héngigkeit operationalisiert wurde. Die eingeschitzten Erfolgswahrscheinlichkeiten lieferten
nur einen geringen Erklarungsbeitrag, was moglicherweise auch mit deren Operationalisierung
zusammenhdngt. Die Einschédtzung der Berufsaussichten und das Motiv eines sicheren Arbeits-
platzes — Instrumente, die in anderen Untersuchungen der Erfassung studienbezogener Ertriage
dienen (z.B. Becker & Hecken, 2007, 2008; Schindler & Reimer, 2011; Lorz, 2012) — machten
gerade einmal 3—7% der Herkunftsunterschiede in der Studienentscheidung aus. Die Autoren
selbst haben darauf hingewiesen, dass die im Rahmen der Sekundéranalyse herangezogenen
Variablen lediglich als Korrelate der sekundéren Effekte anzusehen sind. Dennoch unterstiitzen
die Befunde die Annahmen des Modells von Erikson und Jonsson (1996).

Basierend auf den Daten der Studienberechtigtenkohorte von 2008 untersuchte Lorz
(2012) ebenfalls die Mechanismen der sozialen Ungleichheit beim Hochschulzugang. Im Fokus
der Analyse standen allerdings die Unterschiede in der Studienentscheidung zwischen Studien-
berechtigten aus Familien mit einem hohen Sozialprestige (Magnitude Prestige Score (MPS;
Wegener, 1985) > 100) und einem niedrigen Sozialprestige (MPS < 100). Ebenso wie Schindler
und Reimer (2010) kommt auch Lo6rz (2012) zu dem Ergebnis, dass die Herkunftsunterschiede
beim Ubergang ins Studium vor allem auf eine hdhere Kostensensibilitit der finanziell schwi-
cheren Gruppe zuriickzufiihren sind. Gemeinsam erklirten der Einfluss finanzieller Uberlegun-
gen auf die Entscheidungsfindung, der Wunsch nach finanzieller Unabhéngigkeit und die rdum-
liche Distanz zwischen Herkunfts- und Hochschulstandort ca. 36% des Herkunftsunterschiedes
in der Studienentscheidung. Die wahrgenommenen Ertrdge, gemessen iiber die Einschédtzung
der relativen Berufsaussichten und die Motive, mit der gewidhlten Bildungsoption spéter eine
prestigetrachtige Position einnehmen und ein hohes Einkommen erwerben zu konnen, machten
ca. 12% des Herkunftsunterschiedes aus. Bezogen auf die Erfolgswahrscheinlichkeit konnte
Lorz (2012) auf bessere Befragungsinstrumente zuriickgreifen, so dass er neben der durch-
schnittlichen Schulabschlussnote auch die Einschédtzung, ein Studium erfolgreich zu bewalti-
gen, in den Analysen beriicksichtigen konnte. Entsprechend erhdhte sich der Erklarungsbeitrag
der Erfolgswahrscheinlichkeit gegeniiber den Ergebnissen von Schindler und Reimer (2010)

auf ca. 15%. In weiteren Analysen bestdtigte sich, dass diese Mechanismen auch fiir die Unter-
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schiede in der Aufnahme eines Universititsstudiums zwischen Studienberechtigten nichtaka-
demischer Herkunft und Studienberechtigten, deren Eltern beide iiber einen Hochschulab-
schluss verfiigen, verantwortlich sind (Lorz, 2013).

Wihrend die genannten Forschungsarbeiten die Dichotomie zwischen Studium vs. kein
Studium betrachten, gingen Reimer und Schindler (2010) sowie Schindler und Reimer (2010)
noch einen Schritt weiter, indem sie bei der Analyse sozialer Ungleichheiten beim Hochschul-
zugang zwischen verschiedenen Hochschul- und Ausbildungstypen differenzierten. Sie griffen
dazu auf die Studienberechtigtenkohorten aus den Jahren 1990, 1994 und 1999 zuriick und bil-
deten synthetische Vergleichskontraste, bei denen immer jeweils zwei Ausbildungsalternativen
gegeniibergestellt wurden. In den Ergebnissen zeigte sich, dass bei den Kontrasten Universitét
vs. Berufsakademie und Universitdt vs. betriebliche Ausbildung die Herkunftsunterschiede
zwischen Studienberechtigten der Dienst- und Arbeiterklasse vorrangig durch unterschiedliche
Kosteniiberlegungen bedingt wurden, wihrend der Erkldrungsbeitrag der erwarteten Ertrige
eher gering ausfiel. Beim Kontrast zwischen Universitit und Fachhochschule kam dagegen vor
allem der Art der Hochschulzugangsberechtigung (Allgemeine Hochschulreife vs. Fachhoch-
schulreife) eine liberragende Bedeutung zu.

Insgesamt belegen die Befunde die von Erikson und Jonsson (1996) formulierte An-
nahme, dass Herkunftsunterschiede in der Studienentscheidung auf die zwischen den Her-
kunftsgruppen variierenden Einschdtzungen studienbezogener Ertrdge, Kosten und Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten zuriickzufiihren sind. Die fiir die Analysen herangezogenen Indikatoren
fiir die sekundiren Effekte trugen, trotz der Einschrinkungen in der Operationalisierung der
theoretischen Konstrukte, maf3geblich zur Vorhersage der sozial ungleichen Beteiligung an ho-
herer Bildung bei. Dariiber hinaus liegt eine Stérke der vorgelegten Untersuchungen darin, dass
in Anlehnung an Erikson und Jonsson (1996) auch die institutionellen Rahmenbedingungen
bzw. individuellen Zugangsvoraussetzungen (besuchte Schulform, Art der Hochschulzugangs-
berechtigung und durchschnittliche Schulabschlussnote) in der Modellierung der Studienent-
scheidung beriicksichtigt wurden. Eine explizite Uberpriifung der theoretisch postulierten
Wechselwirkung zwischen den wahrgenommenen Ertragen und der subjektiven Erfolgswahr-
scheinlichkeit (pB) iiber die Aufnahme einer Interaktion in der Modellgleichung erfolgte bis-
lang jedoch nicht.
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2.3.2  Theorie der relativen Risikoaversion nach Breen und Goldthorpe (1997)

Der mikrotheoretische Ansatz von Breen und Goldthorpe (1997) geht von einem sequentiellen
Entscheidungsprozess mit verschiedenen Ubergiingen im Bildungssystem aus, wobei ebenfalls
auf die Unterscheidung von priméren und sekundédren Herkunftseffekten nach Boudon (1974)
zuriickgegriffen wird. Die Autoren modellieren ihr Entscheidungsmodell dabei entlang der Op-
tion, entweder weiterhin im Bildungssystem zu verbleiben oder in den Arbeitsmarkt einzutre-
ten. Fallt die Entscheidung zugunsten der Verbleibs im Bildungssystem, zum Beispiel durch
die Aufnahme eines Hochschulstudiums, ergeben sich drei Handlungsalternativen mit unter-
schiedlichen Konsequenzen: ein erfolgreicher Abschluss der Bildungsoption (passed; hier das
Erreichen des Hochschulabschlusses), das Nicht-Erreichen des Abschlusses (failed; hier durch
das Nicht-Bestehen der Priifung) oder ein vorzeitiger (Studien-)Abbruch (leaving). Bei der Ab-
wigung zwischen der weiteren Bildungsbeteiligung im tertidren Bereich und dem Arbeits-
markteintritt iiber die Aufnahme einer beruflichen Ausbildung werden die bereits bekannten
Mechanismen wirksam, niimlich die rationalen Uberlegungen zu den Kosten, zur Erfolgswahr-
scheinlichkeit und zum Nutzen der verschiedenen Handlungsalternativen einschlieBlich ihrer
Folgen (passed, failed, leaving).

Breen und Goldthorpe (1997) gehen weiterhin von der Existenz einer sozialen Klassen-
struktur aus. Die Folgen der verschiedenen Handlungsalternativen beeinflussen, so ihre An-
nahme, die Wahrscheinlichkeit des Zugangs zu bestimmten sozialen Klassen. Der Verbleib im
Bildungssystem, vorausgesetzt er ist mit einem erfolgreichen Abschluss verbunden, erhdht die
Wabhrscheinlichkeit des Zugangs zur Dienstklasse. Ist der Verbleib im Bildungssystem aller-
dings mit einem Scheitern verbunden, fiihrt dies mit groBerer Wahrscheinlichkeit zu einem
Eintritt in die Unterklasse als das Verlassen des Bildungssystems. Wer das Bildungssystem
schon friih verlésst, und zum Beispiel eine berufliche Ausbildung statt eines Hochschulstudi-
ums aufnimmt, verringert zwar seine Chance, in die Dienstklasse einzutreten, aber er verbessert
die Chance auf den Eintritt in die Mittelklasse.

Fiir die Erklarung herkunftsspezifischer Bildungsentscheidungen kommt der Vermei-
dung des Risikos, nicht mindestens den sozialen Status der Eltern halten zu konnen, nach Mei-
nung der Autoren eine besondere Bedeutung zu. Diese bereits von Boudon (1974) vorgebrachte
Idee des Statuserhaltmotivs wird bei Breen und Goldthorpe (1997) unter dem Begriff der rela-
tiven Risikoaversion weiterentwickelt. Sie gehen davon aus, dass sich die verschiedenen sozi-
alen Klassen grundsétzlich nicht in ihrer Risikoaversion unterscheiden. Die Unterschiede in der

Bildungsentscheidung zwischen den Klassen resultieren nur daraus, dass die Akteure bereits
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unterschiedliche Positionen innerhalb der sozialstrukturellen Hierarchie einnehmen. Dieselbe
Bildungsentscheidung, zum Beispiel fiir die Aufnahme einer beruflichen Ausbildung anstelle
eines Studiums, wiirde fiir Schiiler der Dienstklasse einen Statusverlust bedeuten, wahrend sie
fiir Schiiler der Mittelklasse einen Statuserhalt darstellt. Dariiber hinaus spielen analog zu Bou-
don (1974) Unterschiede in den schulischen Féhigkeiten und der Erfolgswahrscheinlichkeit so-
wie Unterschiede in der Ressourcenausstattung der verschiedenen sozialen Klassen eine Rolle
bei der Erkldarung herkunftsspezifischer Bildungsentscheidungen. Diese Aspekte, so die An-
nahme, konnen Ungleichheiten zwar zuséatzlich verstirken, sie sind verglichen mit der relativen
Risikoaversion aber nur von untergeordneter Bedeutung. So zeigen Breen und Goldthorpe
(1997) formal, dass die relative Risikoaversion selbst bei identischer Erfolgswahrscheinlichkeit
und einem kostenfreien Zugang zu Bildung ungleiche Bildungsentscheidungen in Abhéngigkeit
der sozialen Herkunft hervorrufen wiirde.

Wenngleich sich Breen und Goldthorpe (1997) auf dhnliche Grofen beziehen wie
Erikson und Jonsson (1996), unterscheidet sich ithr Modell in der Bedeutung, die dem Motiv
des Statuserhalts bzw. der relativen Risikoaversion zugeschrieben wird. Das Bestreben, einen
sozialen Abstieg zu vermeiden, ist im vorliegenden Modell zweifelsfrei als die treibende Kraft
beim Zustandekommen der sozial ungleichen Bildungsbeteiligung anzusehen. Ein empirischer
Test dieser Annahme gilt in verschiedenerlei Hinsicht als herausfordernd (Thompson, 2017).
Zum einen erfordert die Komplexitét der Theorie, die urspriinglich zur Erklarung der Persistenz
von Ungleichheiten im Zeitverlauf entwickelt wurde, eine umfassende Datengrundlage, mit der
sich individuelle Entscheidungen in Abhéngigkeit der sozialen Herkunft an den verschiedenen
Verzweigungen des Bildungssystems abbilden lassen. Zum anderen bedarf es einer Modellie-
rung, die den theoretisch postulierten Effekt der relativen Risikoversion auf die Bildungsent-
scheidung unabhéngig von anderen Einflussgroflen, wie den Ertrdgen, Kosten und der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit, in seiner Bedeutung herausstellt.

In einer in den Niederlanden durchgefiihrten Studie konnten Need und de Jong (2000)
zeigen, dass je nach sozialer Herkunft zwischen 68-95% der Schiiler vor ihrem Schulabschluss
angaben, mindestens das Bildungsniveau ihrer Eltern erreichen zu wollen. In den multivariaten
Analysen erwies sich der Effekt des elterlichen Bildungsabschlusses auf die Studienaspiration
der Kinder auch unter Kontrolle der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit und des monatli-
chen Nettoeinkommens der Familie als signifikant. Dass der elterliche Bildungsabschluss bei

Kontrolle der Studienaspiration keinen Effekt auf die tatsdchlich realisierte Studienentschei-
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dung hat, unterstiitzt aus Sicht der Autoren die theoretische Annahme zur relativen Risikoaver-
sion. Anhand grofangelegter Langsschnittstudien, mit denen sich individuelle Bildungsent-
scheidungen an institutionellen Ubergéingen von Personen des Geburtsjahrgangs 1954 bzw.
1958 nachzeichnen lassen, konnten Holm und Jeger (2008) sowie Jeger und Holm (2012) auch
fiir Danemark und GrofBbritannien zeigen, dass beim Hochschulzugang Mechanismen der rela-
tiven Risikoaversion wirksam werden. Thren Ergebnissen zufolge tragt das Verhalten zur Re-
produktion des familidren Status systematisch zur Erkldrung des Zusammenhangs zwischen der
sozialen Herkunft und der Studienentscheidung bei. Zu einem &hnlichen Befund kommen auch
Tolsma, Need und de Jong (2010). Basierend auf einer Stichprobe niederlédndischer Studienbe-
rechtigter zeigen sie, dass die Entscheidung fiir ein Universitdtsstudium umso wahrscheinlicher
ist, je hoher der Bildungsstatus und das Einkommen der Eltern ist. Dieser Effekt bleibt auch bei
Kontrolle der Schulleistungen und der Kosten eines Studiums bestehen. Im Unterschied zu den
genannten Untersuchungen, in denen die relative Risikoaversion {iber die Konformitidt zwi-
schen elterlichem Bildungsabschluss und dem (angestrebten) Bildungsabschluss des Kindes
abgebildet wurde, haben van de Werfhorst und Hofstede (2007) in einer Stichprobe niederlén-
discher Sekundarschiiler das Statuserhaltmotiv direkt erfasst (Beispielitem: ,,Fiir mich ist es
wichtig, spiter genauso viel Geld wie meine Eltern zu verdienen.”, oo = .77). Dieses trug signi-
fikant zur Vorhersage der Studienintention bei. Der Effekt unterschied sich in seiner Bedeutung
aber nicht signifikant zwischen verschiedenen Herkunftsgruppen. Folglich wurde auch der Zu-
sammenhang zwischen der Herkunft und der Studienintention nicht iiber das Statuserhaltmotiv
vermittelt. Dieser Befund steht im Einklang mit der Annahme von Breen und Goldthorpe
(1997), dass sich Herkunftsgruppen nicht in ihrer Risikoaversion unterscheiden und Unter-
schiede in der Bildungsentscheidung einzig das Resultat der unterschiedlichen Positionen sind,
die Individuen innerhalb der sozialstrukturellen Hierarchie einnehmen. Fiir Deutschland hat
Stocké (2007) zeigen konnen, dass die wahrgenommene Eignung eines Bildungsabschlusses
fiir den familidren Statuserhalt die Wahl zwischen verschiedenen Sekundarschulen am Grund-
schuliibergang erkldren kann. Unter Beriicksichtigung des Statuserhaltmotivs und der subjekti-
ven Erfolgswahrscheinlichkeit reduzierten sich die direkten Herkunftseffekte auf die Uber-
gangsentscheidung zwar substanziell, sie blieben jedoch weiterhin signifikant. Eine explizite
Uberpriifung der von Breen und Goldthorpe (1997) vorgelegten Theorie zur relativen Risiko-
aversion im Hinblick auf den Hochschulzugang in Deutschland steht bislang aber noch aus.

Becker und Hecken (2007, 2009b) berichten zwar theoriekonforme Herkunftsunterschiede in
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der Einschdtzung studienbezogener Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten sowie eine signi-
fikante Vorhersage der Studienentscheidung durch die Wahrscheinlichkeit eines Statusverlusts,
thre Befunde unterstiitzen aber ebenso gut die Annahmen der Handlungstheorie von Esser
(1999) und lassen sich daher nur bedingt als Bestitigung der Theorie von Breen und Goldthorpe
(1997) heranziehen.

2.3.3 Die Handlungstheorie nach Esser (1999)

Der Erklarungsansatz von Esser (1999) verfolgt ebenfalls die Grundannahmen der Rational-
Choice-Theorie, nach der verschiedene Handlungsalternativen in Hinblick auf den zu erwar-
tenden Nutzen bewertet werden. In der Formalisierung seines Modells greift Esser (1999) auf
die Arbeiten von Boudon (1974), Erikson und Jonsson (1996) sowie Breen & Goldthorpe
(1997) zuriick. Er selbst diskutiert die Bildungsentscheidung am Beispiel des Grundschuliiber-
gangs — die Modellannahmen lassen sich jedoch ohne Weiteres auch auf den Ubergang von der
Schule zur Hochschule anwenden. Mit dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung kon-
nen Schiiler ein entsprechendes Hochschulstudium aufnehmen oder (vorerst) darauf verzichten,
indem sie zum Beispiel den Weg einer nichtakademischen beruflichen Ausbildung einschla-
gen.® Die Konsequenzen der jeweiligen Entscheidung ergeben sich aus den Bildungsertrigen
(U), dem Wert eines drohenden Statusverlustes (—SV), den Kosten (C), der Erfolgswahrschein-
lichkeit (p) und der Wahrscheinlichkeit eines Statusverlustes, wenn auf ein Studium verzichtet
wird (c). Bei der Entscheidung fiir ein Studium kann der Bildungsertrag U mit einer Erfolgs-
wahrscheinlichkeit p erwartet werden, unter Abzug der anfallenden Kosten C. Bis dahin &hnelt
die Formalisierung des Modells sehr stark der von Erikson und Jonsson (1996). Hinzu kommt
nun die explizite Annahme, dass ein Individuum mit der Wahrscheinlichkeit von (1—p) an dem
Studium scheitern kann und die Hochschule verlassen muss. In diesem Fall droht ein Status-
verlust =SV, der gewichtet mit einer Wahrscheinlichkeit c tatsidchlich eintritt. Wird von vorn-
herein auf ein Studium verzichtet, ist zwar auch ein Statusverlust —SV mit einer Wahrschein-

lichkeit ¢ zu erwarten, die Bildungskosten entfallen jedoch. Daraus ergeben sich fiir die beiden

¥ Die Handlungstheorie setzt voraus, dass es immer mindestens zwei Alternativen gibt. Selbstverstindlich kann
der Vektor der Alternativen A = (A, Ay, ...A;), der nach Esser (1999; S. 252) den Raum an Moéglichkeiten fiir das
Tun eines Akteurs beschreibt, auch weitere Optionen umfassen — zum Beispiel die Aufnahme eines Dualen Stu-
diums oder einer schulischen Ausbildung, den Besuch eines Fachhochschulstudiums oder einen Auslandsaufent-
halt.
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Alternativen, die Aufnahme eines Studiums (S) und den Verzicht darauf (A), folgende Nutzen-

gleichungen:
U(S) =pU + (1-p)c(—SV)—C und U(A) = c¢(-SV)

Die Entscheidung zugunsten eines Studiums wird getroffen, wenn der Nutzen dieser Entschei-
dungsalternative grof3er ist als der der Alternative und U(S) > U(A) gilt. Als Bedingung fiir die

Entscheidung zu einem Studium ergibt sich dann:

pU + (1—p)c(-SV)-C > c(-SV)
bzw. nach Umstellung

U+cSV>Ch

Die Summe U + ¢SV auf der linken Seite der Gleichung bezeichnet Esser (1999) als Bildungs-
motivation. Sie ist umso hoher, je hoher die Ertrdge eines Studiums eingeschétzt werden und je
hoher und sicherer der Statusverlust ohne ein Studium wére. Herkunftsspezifische Unterschiede
in der Bildungsmotivation entstehen dadurch, dass sich fiir Schiiler der unteren sozialen Her-
kunftsgruppe aus dem Studienverzicht kein Statusverlust ergibt und SV in der Gleichung den
Wert Null annehmen wiirde. Die Bildungsmotivation bezieht sich damit nur auf die Ertrige
eines Studiums, wihrend bei Schiilern der oberen sozialen Herkunftsgruppe die Furcht vor ei-
nem sicheren sozialen Abstieg additiv hinzukommt. Ihre Bildungsmotivation wire daher immer
hoher als die der Schiiler der unteren sozialen Herkunftsgruppe, selbst wenn die Ertrdge eines
Studiums in beiden Herkunftsgruppen gleich eingeschédtzt werden.

Der Quotient aus den Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit C/p auf der rechten
Seite der Gleichung wird als Investitionsrisiko bezeichnet. Dieses Risiko ist unter der Annahme
gleicher Kosten umso geringer, je sicherer der Erfolg, d.h. je groB8er p ist. Da Schiiler der oberen
sozialen Herkunftsgruppe einerseits die Kosten eines Studiums weniger belastend wahrnehmen
und andererseits auch bei schlechten Leistungen aufgrund ihrer geringen sozialen Distanz zum
Hochschulsystem wissen, wie sie — falls notig auch mit Unterstiitzung ihrer Eltern — im Studium
bestehen konnen, diirfte das Investitionsrisiko in ithrem Fall entsprechend gering sein. Anders
verhélt es sich bei Schiilern der unteren sozialen Herkunftsgruppe: Selbst, wenn sie eine hohe
Erfolgswahrscheinlichkeit aufweisen, kann die Unsicherheit {iber die Studienfinanzierung
durch eigene oder elterliche Mittel die subjektiv erwarteten Kosten und damit auch das Inves-

titionsrisiko deutlich erhohen.
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Der Gleichung entsprechend wird die Entscheidung fiir ein Studium getroffen, wenn die
Bildungsmotivation hoher als das Investitionsrisiko ist. Vor dem Hintergrund der Erlduterun-
gen diirfte diese Voraussetzung bei Schiilern der oberen sozialen Herkunftsgruppe hiufiger ge-
geben sein als dies bei Schiilern der unteren sozialen Herkunftsgruppe der Fall ist. Die von
Esser vorgelegte Theorie stellt damit ein weiteres, kohédrentes Aussagesystem zur Erkldrung
individueller Bildungsentscheidungen und der Entstehung von Bildungsungleichheiten dar.

Bezogen auf den Hochschuliibergang wurden die Grundannahmen der Handlungstheo-
rie insbesondere von Becker und Hecken (2007, 2008, 2009a, 2009b) tliberpriift. Die Autoren
nutzten hierfiir die Daten einer Sdchsischen Abiturientenbefragung, die alle zwei Jahre im Auf-
trag des Sdchsischen Staatsministeriums fiir Kultus durchgefiihrt wird und zentrale Determi-
nanten der Studienentscheidung erfasst (Lenz, Wolter & Rosenkranz, 2014). Zur Operationali-
sierung der theoretisch relevanten Konstrukte dienen zum einen die Einschidtzung der allgemei-
nen Berufsaussichten fiir Akademiker als Proxy fiir die Bildungsertrdge U, zum anderen der
wahrgenommene Einfluss der Kosten eines Studiums auf die Entscheidung als Proxy fiir die
Kosten C sowie die Einschitzung der Befragten, ob sie sich in der Lage fiihlen, ein Studium
erfolgreich durchzufiihren als Proxy fiir die Erfolgswahrscheinlichkeit p. Der Wert eines Sta-
tusverlusts —SV wurde iiber die Einschitzung der allgemeinen Berufsaussichten fiir Absolven-
ten beruflicher Ausbildungswege ohne Studium abgebildet, wobei eine positive Bewertung der
Berufsaussichten einen geringen Statusverlust indizierte. Die Wahrscheinlichkeit ¢, dass dieser
tatsdchlich eintritt, wurde schlieSlich mit Hilfe der Frage, ob die Befragten glauben, mit einer
Berufsausbildung in Verbindung mit beruflicher Weiterbildung die gleichen beruflichen Chan-
cen wie mit einem Studienabschluss zu haben, erfasst. Trotz der Einschrinkungen hinsichtlich
der indirekten Operationalisierung der Konstrukte unterstiitzen die Befunde von Becker und
Hecken (2007, 2008, 2009b) die Annahmen des handlungstheoretischen Modells in zweifacher
Hinsicht. Erstens konnte gezeigt werden, dass bei Kontrolle der Schulleistungen (gemessen
iiber die Selbsteinschédtzung des schulischen Leistungsstands) und der Sozialschicht alle Ratio-
nal-Choice-Variablen einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage der Studienentscheidung’ lie-
ferten. Wéhrend die wahrgenommenen Bildungsertrige und die subjektive Erfolgswahrschein-
lichkeit einen positiven Effekt auf die Studienentscheidung hatten, zeigte sich fiir die Kosten

ein negativer Effekt. Der subjektiv erwartete Statusverlust erwies sich ebenfalls als bedeutsam:

’ Hierbei handelt es sich nicht um die tatsichlich realisierte Studienentscheidung, sondern um die Entscheidung
der Schiiler, die sich bereits sicher iiber ihren nachschulischen Werdegang sind, ob sie im Anschluss an den Schul-
abschluss an einer Universitit oder einer Fachhochschule studieren oder eine Berufsausbildung beginnen werden.
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Je hoher der Wert eines Statusverlusts und je wahrscheinlicher dieser eingeschétzt wird, wenn
auf ein Studium verzichtet wird, desto eher entschieden sich die Abiturienten fiir ein Studium.
Ferner konnten Becker und Hecken (2007, 2009b) zeigen, dass eine hohe Bildungsmotivation
und ein geringes Investitionsrisiko die Entscheidung fiir ein Studium begiinstigten. Zweitens
ergaben die Regressionsanalysen, dass die sekunddren Herkunftseffekte vollstindig iiber die
fiinf Rational-Choice-Variablen (additives Modell) bzw. die von Esser (1999) eingefiihrten
Terme (multiplikatives Modell) vermittelt waren.'® Wie Korrelationen mit der sozialen Her-
kunft zeigten, bedingte dabei vor allem das zwischen den sozialen Klassen variierende Investi-
tionsrisiko die sozialen Ungleichheiten in der Studienentscheidung. Dieses scheint fiir Abitu-
rienten der hoheren Mittel- und der Oberschicht geringer als fiir Abiturienten der Arbeiter- bzw.
unteren Mittelschicht zu sein. Das mag darauf zuriickzufiihren sein, dass Arbeiterkinder sub-
jektiv hohere Kosten fiir ein Studium wahrnehmen, die das erwartete Investitionsrisiko in die
Hohe treiben — selbst, wenn sie die entsprechenden Leistungen aufweisen und sich zutrauen,
ein Studium erfolgreich abzuschlieen.

Becker und Hecken (2008, 2009a) wendeten die Handlungstheorie dariiber hinaus an,
um die erstmals von Shavit und Miiller (2000) vorgetragene und von Miiller und Pollak (2010)
wieder aufgegriffene Ablenkungshypothese zu iiberpriifen. Diese geht davon aus, dass Schiiler
der unteren sozialen Herkunftsgruppe durch attraktive und kostengiinstigere Bildungsalternati-
ven im semi- und nichtakademischen Bereich (Studium an einer Berufsakademie oder Berufs-
ausbildung) von einem Hochschulstudium (an der Universitdt oder Fachhochschule) abgelenkt
werden. Die Befunde bestétigten den vermuteten Ablenkungsmechanismus, wiesen aber darauf
hin, dass es weniger die erwarteten Kosten, sondern eher die geringen Erfolgserwartungen sind,
die Arbeiterkinder von einem Hochschulstudium ablenken. Empirische Evidenz ergab sich dar-
iiber hinaus fiir die erweiterte Ablenkungsthese von Hillmert und Jacob (2003), wonach insbe-
sondere leistungsschwéchere Schiiler der oberen Mittelschicht und der Dienstklasse zundchst
auf ein Studium verzichteten, dieses aber dennoch im Anschluss an eine Berufsausbildung an-

strebten. Bei den Schiilern der Arbeiterklasse beabsichtigten dagegen diejenigen Schiiler, denen

' Wihrend Becker und Hecken (2008) nur ein dreistufiges Klassenschema der Sozialschichtzugehdrigkeit (Ar-
beiterklasse, Mittelschicht und obere Dienstklasse) zur Operationalisierung der sozialen Herkunft verwendeten,
ging bei Becker und Hecken (2007) ein zehnstufiges Klassenschema der beruflichen Stellung des Haushaltsvor-
stands in das Modell ein. Dabei zeigte sich fiir einen Kontrast zwischen un- und angelernten Arbeitern und Ange-
stellten mit einfacher Tétigkeit, dass der Effekt der Herkunft auf die Studienentscheidung im additiven Modell
nicht vollstindig iiber die Rational-Choice-Variablen vermittelt wurde. Im multiplikativen Modell dagegen verlor
der direkte Herkunftseffekt aber an Signifikanz. In der Studie von Becker und Hecken (2008) wurden sdmtliche
sekundéiren Herkunftseffekte iiber die Rational-Choice-Variablen des additiven Modells vermittelt.
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die Kosten fiir ein Studium zu hoch erschienen, erst nach der Berufsausbildung zu studieren
(Becker & Hecken, 2008, 2009a).

Maaz (2006) untersuchte mit den Daten der TOSCA-Studie ebenfalls die Grundannah-
men der Handlungstheorie fiir den Hochschulzugang. Er griff hierfiir weitgehend auf die bei
Becker und Hecken (2007, 2008, 2009a, 2009b) beschriebenen Instrumente zuriick. Lediglich
fiir die Kostenkomponente lag keine direkte Operationalisierung vor, sodass er diese in Anleh-
nung an Boudon (1974) {iber die soziale Distanz operationalisierte, welche, gemessen am Bil-
dungsniveau der Eltern, fiir den Hochschulzugang zuriickgelegt werden muss. Statt einer
Selbsteinschédtzung der Leistung konnte er dafiir allerdings die Abiturnote als einen Indikator
fiir die priméren Herkunftseffekte nutzen. Seine Analysen ergaben, dass auch bei Kontrolle der
Abiturnote alle fiinf Rational-Choice-Variablen eine signifikante Vorhersage der Studieninten-
tion ermoglichten. Wie in den Untersuchungen von Becker und Hecken (2007, 2008, 2009a,
2009b) fanden sich auch hier positive Effekte fiir den wahrgenommenen Bildungsnutzen, den
Wert des Statusverlusts und die Wahrscheinlichkeit seines Eintretens sowie fiir die Erfolgs-
wahrscheinlichkeit, wihrend die wahrgenommenen Kosten die Studienintention negativ beein-
flussten. Weiterhin bestétigte sich die handlungstheoretische Annahme, dass nach Kontrolle
dieser Variablen kein direkter Herkunftseffekt (gemessen iiber den soziodkonomischen Status,
ISEI) mehr auf die Studienintention festgestellt werden konnte. In einem zusitzlichen Modell
beriicksichtigte Maaz (2006) die von Esser (1999) vorgeschlagenen Terme fiir die Bildungs-
motivation und das Investitionsrisiko. Erneut bestdtigten sich die Erwartungen: je hoher die
Bildungsmotivation der Schiiler und je geringer das Investitionsrisiko, desto hoéher die Studi-
enintention. Allerdings blieben die sekundiren Herkunftseffekte, wenn auch leicht verringert,
unter Beriicksichtigung der Bildungsmotivation und des Investitionsrisikos sowie der Abitur-
note weiterhin bestehen. Eine Stirke der Untersuchung liegt darin, dass Maaz (2006) die An-
nahmen des handlungstheoretischen Ansatzes nicht nur fiir die Studienintention, sondern auch
fiir die Studienentscheidung gepriift hat. Die Ergebnisse bestétigten den positiven Einfluss der
Bildungsmotivation und den negativen Einfluss eines zu hohen Investitionsrisikos auch fiir den
tatsdchlichen Hochschuliibergang. Bemerkenswert war jedoch, dass beide Terme bei Konstant-
haltung der Studienintention weiterhin das Signifikanzkriterium erreichten, d.h. einen von der
Studienintention unabhangigen Effekt auf den Hochschuliibergang ausiibten.

Zusammenfassend liefern die vorgestellten Untersuchungen trotz unterschiedlicher Da-
tengrundlagen gleichermallen empirische Evidenz fiir den handlungstheoretischen Ansatz zur

Vorhersage des Hochschulzugangs und zur Erkldrung sekundérer Disparitéten.
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2.4  Die relative Bedeutung primiirer und sekundérer Disparititen beim Hochschul-

zugang

Die Ausfiihrungen der vorangegangenen Abschnitte haben aufgezeigt, dass beim Hochschul-
zugang sowohl primére als auch sekundére Effekte der Herkunft wirksam werden. Dabei zeigte
sich in Bezug auf die priméren Effekte, dass die Unterschiede zwischen verschiedenen sozialen
Herkunftsgruppen in den schulischen Leistungen — unabhéngig davon, ob diese iliber standar-
disierte Testleistungen oder Schulnoten erfasst wurden — eher gering ausfielen. Auch aus theo-
retischer Perspektive wurde argumentiert, dass den sekundéren Effekten beim Hochschulzu-
gang eine groflere Bedeutung als den primédren Effekten zukommen sollte, da es sich bei den
Abiturienten der unteren sozialen Herkunftsgruppe um eine selektive Gruppe leistungsstirkerer
Schiilern handeln diirfte (Mare, 1980). Einige Untersuchungen sind systematisch der Frage
nachgegangen, in welchem Verhiltnis die beiden Effektarten stehen bzw. welche relative Be-
deutung die priméren und sekundiren Effekte beim Hochschulzugang besitzen.'' Unter Riick-
griff auf das DZHW-Studienberechtigtenpanel wendeten Schindler und Reimer (2010) eine von
Erikson et al. (2005) entwickelte Dekompositionsmethode an, um den relativen Anteil sekun-
déarer Effekte am Gesamteffekt der Herkunft auf die Hochschuliibergangsraten zu bestimmen.
Uber alle untersuchten Jahrgiinge (1983, 1990, 1994, 1999) hinweg zeigte sich konstant, dass
im Mittel mehr als 80% der Unterschiede in der Ubergangsrate zwischen Studienberechtigten
aus Dienst- und Arbeiterklassen auf sekundére Effekte zuriickzufiihren war. Selbst beim Kon-
trast zwischen Studienberechtigten aus Mittel- und Arbeiterklassen machten die sekundéren
Effekte im Mittel noch iiber 75% der Unterschiede aus. Neugebauer et al. (2013) untersuchten
unter Anwendung derselben Dekompositionsmethode und ebenfalls mit den Daten des DZHW
die relative Bedeutung primérer und sekundérer Effekte, allerdings auf Grundlage der Studien-
berechtigtenkohorte von 2002. In ihren Analysen beriicksichtigten sie dabei Unterschiede in
der Studienentscheidung sowohl in Abhédngigkeit der sozialen Klasse als auch der Bildungsher-

kunft. Der Unterschied in der Ubergangsrate zwischen Studienberechtigten aus Dienst- und

! Darunter finden sich auch internationale Untersuchungen (vgl. Erikson, 2007; Jackson, 2013; Parker et al., 2015;
Simonova & Soukup, 2015), deren Befunde sich aufgrund der grolen Unterschiede zwischen den Bildungssyste-
men der einzelnen Lander jedoch nur bedingt auf die deutsche Situation {ibertragen lassen. So variieren insbeson-
dere die sekundéren Effekte der Herkunft in Abhingigkeit von dem Grad der Stratifizierung und der Selektivitit
des Bildungssystems (Jackson & Jonsson, 2013; Parker, Jerrim, Schoon & Marsh, 2016). Die Darstellung der
folgenden Befunde beschriankt sich daher auf Untersuchungen, denen eine Stichprobe von Schiilern bzw. Studien-
berechtigten zugrunde liegt, die das deutsche Bildungssystem durchlaufen haben.
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Arbeiterklassen ging zu 60% auf den sekundidren Herkunftseffekt zuriick. Beim Kontrast zwi-
schen Studienberechtigten aus Mittel- und Arbeiterklassen machte der sekundire Herkunftsef-
fekt dagegen nur 21% des ohnehin kleinen Unterschieds in der Ubergangsrate aus. Bei Betrach-
tung der Bildungsherkunft entfielen, unabhingig des gewéhlten Kontrastes (Hochschulab-
schluss vs. Abitur vs. Real- oder Hauptschulabschluss), 72% der Unterschiede in der Uber-
gangsrate auf die sekundédren Effekte. Wenngleich die Befunde aufgrund unterschiedlicher Da-
ten und Operationalisierungen der sozialen Herkunft nur bedingt vergleichbar sind, deuten sie
doch in dieselbe Richtung, nimlich auf die Privalenz sekundirer Herkunftseffekte beim Uber-
gang von der Schule zur Hochschule.

Die Befunde von Schindler und Reimer (2010) sowie Neugebauer et al. (2013) stehen
im Einklang mit den Ergebnissen von Becker (2009) sowie Becker und Schuchart (2010), die
auf Grundlage der séchsischen Abiturientenbefragung eine Neutralisation primérer und sekun-
déarer Herkunftseffekte simulierten und die Auswirkungen auf den Anstieg der Hochschuliiber-
gangsraten untersuchten. Bei diesem Verfahren werden die Leistungs- bzw. Hochschuliiber-
trittsverteilungen innerhalb einer sozialen Herkunftsgruppe durch die Verteilungen der jeweils
anderen Herkunftsgruppe ersetzt. So wird beispielsweise in den Studien von Becker (2009)
sowie Becker und Schuchart (2010) der primére Effekt durch das Einsetzen der Leistungsver-
teilung der Mittel- und Oberschicht fiir die Arbeiterschicht unter Beibehaltung der schichtspe-
zifischen Ubertrittsverteilung simuliert. Um die Wirkung des sekundiren Effekts zu simulieren,
wird fiir die Arbeiterschicht die Ubertrittsverteilung der Mittel- und Oberschicht unter Beibe-
haltung der schichtspezifischen Leistungsverteilung eingesetzt. Im Ergebnis zeigte sich, dass
durch eine Neutralisation primirer Effekte die Ubergangsraten von Schiilern der Arbeiter-
schicht gerade einmal um 2.5% (Becker, 2009) bzw. 1.5% (Becker & Schuchart, 2010) gestei-
gert werden konnten. Eine Neutralisation der sekundédren Effekte dagegen wiirde eine Steige-
rung von 13.0% bzw. 10.3% bedeuten.

Maaz, Watermann und Daniel (2013) kommen mit den Daten der TOSCA-Studie zu
einem &dhnlichen Ergebnis. Im Unterschied zu Becker (2009) sowie Becker und Schuchart
(2010) konnten sie fiir die Leistungsverteilung auf die Abiturnote und einen Leistungsindikator
zuriickgreifen, der aus den Ergebnissen standardisierter Tests in den Doménen Mathematik und
Englisch sowie des Kognitiven Grundfahigkeitstests gemittelt wurde, zuriickgreifen. Durch die
Neutralisation der primiren Effekte konnte die Ubergangsrate der unteren Herkunftsgruppe (re-

prasentiert durch das unterste Quartil des soziookonomischen Status, ISEI) um 1.5% gesteigert
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werden, wihrend die Neutralisation der sekundiren Effekte mit einer Erhdhung der Ubergangs-
rate von 7% einherging.

Dartiber hinaus haben Neugebauer und Schindler (2012) mit Hilfe kontrafaktischer Si-
mulationen die relative Bedeutung primérer und sekundérer Effekte an den zentralen Gelenk-
stellen des Bildungssystems — dem Grundschuliibergang, dem Ubergang in die Sekundarstufe
I und dem Hochschulzugang — geschétzt. Ihren Analysen zufolge sind es vor allem die pri-
miren Effekte an friiheren Ubergingen, die fiir den sozial selektiven Zugang zur Hochschule
verantwortlich sind. Beriicksichtigt man die Leistungsentwicklung der Schiiler {iber die Zeit
und die soziale Selektivitdt insbesondere am Grundschuliibergang, nimmt die Bedeutung se-
kundirer Effekte am Hochschulzugang eher zu.

Die Simulationsverfahren zur Neutralisation primérer und sekundirer Effekte gelten,
verglichen mit dem von Erikson et al. (2005) vorgeschlagenen Dekompositionsverfahren, zwar
als weniger prézise, die Befunde stiitzen aber die Annahme, dass sekundére Effekte der sozialen
Herkunft beim Hochschulzugang bedeutsamer zu sein scheinen als die primaren Effekte. Ent-
sprechend wiirde die Neutralisation sekundérer Effekte in einem héheren Maf3e zur Verringe-
rung sozialer Ungleichheiten beitragen, obgleich die mdgliche Verdanderung, d.h. der Anstieg

der Ubergangsraten unterer Herkunftsgruppen insgesamt, eher gering einzuschitzen ist.

2.5 Fazit

Zahlreiche Untersuchungen haben soziale Disparititen beim Hochschulzugang nachweisen
konnen. Aufgrund der geringen Bedeutung, die den primiren Herkunftseffekten an diesem re-
lativ spiten Ubergang zugeschrieben wird, lag der Schwerpunkt der vorliegenden Untersuchun-
gen auf der Erklarung sekundirer Herkunftseffekte. Als theoretische Grundlage dienten hierfiir
zumeist Rational-Choice-Ansitze, die Ungleichheiten in der Bildungsentscheidung als das Er-
gebnis herkunftsspezifischer Kosten-Nutzen-Abwiagungen verstehen. Die Befunde dieser Stu-
dien weisen darauf hin, dass Schiiler der oberen sozialen Herkunftsgruppe bezogen auf ein Stu-
dium nicht nur héhere Ertrdge und Erfolgswahrscheinlichkeiten, sondern auch geringere Kos-
ten wahrnehmen als Schiiler der unteren sozialen Herkunftsgruppe (Need & de Jong, 2000;
Maaz, 2006; Becker & Hecken, 2009a, 2009b; Tolsma et al., 2010; Schindler & Reimer, 2011;
Schindler & Lorz, 2012). Diese Unterschiede in der subjektiven Einschitzung der Rational-
Choice-Variablen fiihren in der Folge zu Unterschieden in der Studienentscheidung zwischen
den Herkunftsgruppen. So zeigte sich in verschiedenen Studien, dass der Zusammenhang zwi-

schen der sozialen Herkunft und der Studienintention bzw. der Studienentscheidung nahezu
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vollstidndig liber die wahrgenommenen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten ver-
mittelt war — auch bei Kontrolle des primaren Herkunftseffekts (Maaz, 2006; Becker & Hecken,
2007, 2009b; Lorz, 2012; Schindler & Lorz, 2012). Innerhalb der empirischen Bildungs- und
Ungleichheitsforschung gelten diese Befunde als vergleichsweise robust, haben sie sich doch
iiber verschiedene Datengrundlagen hinweg und trotz unterschiedlicher Operationalisierungen
immer wieder bestétigt. Als Indikatoren fiir die soziale Herkunft gingen beispielsweise der so-
ziookonomische Status (ISEI; Maaz, 2006), die berufliche Stellung (Becker & Hecken, 2007,
2009b), die soziale Klasse (Schindler & Lorz, 2012), das Berufsprestige (MPS; Lorz, 2012)
oder auch der Bildungsabschluss der Eltern (Lorz, 2013) in die Analysen ein. Ebenso finden
sich Unterschiede in der Operationalisierung der theoretischen Konstrukte, insbesondere im
Hinblick auf die subjektive Einschitzung der Ertrdge und der Erfolgswahrscheinlichkeit.

Die studienbezogenen Ertrdge wurden zumeist liber Motive des Statuserhalts (z.B. das
Bestreben, mit der Entscheidung fiir ein Studium spéter in eine leitende Funktion gelangen oder
einen hohen Status erzielen zu konnen; Reimer & Schindler, 2010; Schindler & Reimer, 2011;
Schindler & Lorz, 2012; Weiss & Steininger, 2013) bzw. iiber die Einschitzung der 6konomi-
schen Renditen (z.B. bezogen auf die allgemeinen Berufsaussichten mit einem Hochschulab-
schluss, das Einkommen oder die Erwartung einer sicheren beruflichen Zukunft; Maaz, 2006;
Becker & Hecken, 2007, 2008, 2009a, 2009b; Reimer & Schindler, 2010) erfasst. Die subjek-
tive Bewertung beider Komponenten unterschied sich zwar kaum zwischen den sozialen Her-
kunftsgruppen (Becker & Hecken, 2007, 2009a; Reimer & Schindler, 2010; Schindler & Rei-
mer, 2010; Schindler & Lorz, 2012; Weiss & Steininger, 2013), in der Studie von Schindler
und Reimer (2011) erwiesen sich die Motive des Statuserhalts verglichen mit der Einschitzung
der 6konomischen Renditen aber als die schwécheren Pridiktoren der Studienentscheidung. Zu
einem anderen Schluss gelangten Becker und Hecken (2007, 2008, 2009a, 2009b), deren Ana-
lysen auf einen vergleichsweise starken Effekt des Statusverlustmotivs hinweisen. Bei der Be-
trachtung der Operationalisierung liberrascht es allerdings kaum, dass zwischen der Einschét-
zung der Berufsaussichten fiir Absolventen einer beruflichen Ausbildung (als Indikator fiir den
Statusverlust) und der abhéngigen Variable, der Entscheidung zwischen einem Studium oder
einer beruflichen Ausbildung, ein enger Zusammenhang besteht. Jenseits der inkonsistenten
Befundlage sind drei weitere Griinde ausschlaggebend dafiir, dass in der vorliegenden Arbeit
die 6konomischen Renditen bei der Operationalisierung der Ertrage stiarker Beriicksichtigung
finden als die Motive des Statuserhalts. Zum einen beziehen sich die nachfolgenden Analysen

im Unterschied zu den theoretischen Rational-Choice-Modellen nicht allgemein auf Uberginge
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im Sekundarschulsystem, sondern ganz konkret auf den Hochschulzugang — einem Ubergang,
an dem viele Jugendliche bereits ihre Volljahrigkeit erreicht haben. Es wird daher erwartet, dass
der Einfluss der Eltern, den Bildungsgang mit der gréften Eignung zum Statuserhalt auszuwéh-
len, an diesem Ubergang geringer sein sollte und die Schiiler selbst als Akteure in den Mittel-
punkt der Bildungsentscheidung riicken (Hillmert & Jacob, 2003). In diesem Fall diirften die
mit einem Hochschulabschluss verbundenen 6konomischen Renditen von groflerer Relevanz
fiir die Studienentscheidung sein als die nichtdkonomischen Renditen (Jeeger, 2007). Zum an-
deren hat sich gezeigt, dass die in vergangenen Untersuchungen eingesetzten Items zur Erfas-
sung des Statuserhalts nicht in der Lage sind, die Studienentscheidung theoriekonform vorher-
zusagen. Die Untersuchungen von Reimer und Schindler (2010) sowie Schindler und Reimer
(2011) ergaben, dass der Wunsch, in eine leitende Position zu gelangen oder einen hohen Status
zu erreichen, eine Entscheidung gegen ein Hochschulstudium und fiir eine nichtakademische
Ausbildung begiinstigte. Zu guter Letzt zielt die vorliegende Arbeit auf eine Untersuchung
moglicher Verdnderungen ab, die — unter allen Rational-Choice-Variablen — bei dem Motiv des
Statusverlusts am allerwenigsten zu erwarten sind. Aus theoretischer Sicht hingt das Statusver-
lustmotiv maBgeblich von der relativ starren Position des Individuums innerhalb der sozial-
strukturellen Hierarchie ab. Breen und Goldthorpe (1997) nehmen sogar an, dass selbst wenn
alle anderen Rational-Choice-Parameter des Modells, wie zum Beispiel die wahrgenommenen
Kosten eines Studiums oder die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, zeitlichen Verdnderun-
gen unterliegen, die sozialen Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung aufgrund des konstan-
ten Statusverlustmotivs bestehen bleiben miissten.

Die Operationalisierung der Erfolgswahrscheinlichkeit 1dsst sich ausgehend vom darge-
legten Forschungsstand ebenfalls diskutieren. So erachtet Lorz (2013) beispielsweise die Abi-
turnote als einen geeigneten Indikator, da diese vor dem Hintergrund der Zugangsbeschrankun-
gen universitirer Studiengéinge sowohl die objektive Erfolgsaussicht als auch die subjektive
Erfolgsaussicht erfasst, indem sie den Studienberechtigten signalisiert, iiber welche Kompeten-
zen sie verfligen und wie wahrscheinlich es ist, ein Hochschulstudium erfolgreich abzuschlie-
Ben. Ob die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit jenseits des priméren Effektes der Herkunft
einen eigenstindigen Effekt auf die Bildungsentscheidung hat, ldsst sich mit dieser Operatio-
nalisierung allerdings nicht beantworten (Tolsma et al., 2010). Andere Autoren beriicksichtigen
daher neben den Schulleistungen bzw. der Abiturnote noch die subjektive Einschiatzung, ein
Studium erfolgreich bewiéltigen zu konnen (Maaz, 2006; Becker & Hecken, 2007, 2008, 2009a,
2009b; Lorz, 2012). Wieder andere Studien operationalisieren die Erfolgswahrscheinlichkeit
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iiber die Ergebniserwartung, ndmlich ob sich das gewiinschte Ziel (z.B. eine sichere berufliche
Zukunft) mit der Bildungsentscheidung erreichen ldsst (Schindler & Reimer, 2010). Um die
bisherigen Schwichen des Konzeptes zu iiberwinden, schlagen Becker und Hecken (2008) fiir
weiterfithrende Analysen die Beriicksichtigung des Konstrukts der Selbstwirksamkeit (vgl.
Bandura, 1997) vor. Auf diese Weise liele sich untersuchen, ob Schiiler unterer sozialer Her-
kunftsgruppen auch bei gleichen Leistungen ein geringes Selbstvertrauen in ihre Fahigkeiten
haben, die Anforderungen eines Studiums bewéltigen zu konnen als ihre Mitschiiler der oberen
sozialen Herkunftsgruppe. Eine Orientierung an diesem psychologischen Konstrukt hitte dar-
iiber hinaus den Vorteil, dass theoretisch wie empirisch klar zwischen der Selbstwirksamkeits-
erwartung (,,Kann ich die Anforderungen bewailtigen?*) und der Ergebniserwartung (,,Wenn
ich dies tue, wozu fiihrt es? Wird es sich lohnen?*), die in der Logik der Rational-Choice-
Ansitze eher dem Ertrag gleicht, unterschieden werden kdnnte. So ist beispielsweise denkbar,
dass ein Schiiler der unteren sozialen Herkunftsgruppe durchaus die Einschétzung teilt, mit ei-
nem Hochschulabschluss einen sicheren Beruf und ein hohes Einkommen erreichen zu konnen
(Ergebniserwartung), aber dass er sich nicht zutraut, die Anforderungen eines Studiums zu be-
wiltigen (Selbstwirksamkeitserwartung) und in der Folge auf ein Studium verzichtet. Vor dem
Hintergrund dieser Uberlegungen wird sich in der vorliegenden Arbeit dazu entschieden, zu-
sétzlich zu den Schulleistungen (als einem Indikator fiir die priméren Effekte) und den erwar-
teten Ertrdgen mit einem Hochschulabschluss, die Erfolgswahrscheinlichkeit als eine subjek-
tive Einschitzung, die Anforderungen eines Studiums bewiltigen zu kdnnen, einzubeziehen.
In dem von Erikson und Jonsson (1996) vorgelegten Modell finden die genannten As-
pekte hinreichend Berticksichtigung. Es umfasst mit den erwarteten Ertrdgen (B), den wahrge-
nommenen Kosten (C) und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit (p) die zentralen GroB3en
des Rational-Choice-Ansatzes wie sie auch in der Formalisierung anderer theoretischer Mo-
delle wiederzufinden sind (Breen & Goldthorpe, 1997; Esser, 1999). Der Unterschied zwischen
den verschiedenen Modellen besteht einzig darin, welche Parameter im Entscheidungsprozess
als ausschlaggebend betrachtet werden. Wéahrend Breen und Goldthorpe (1997) sowie Esser
(1999) dem Statusverlustmotiv eine herausragende Bedeutung zuschreiben, nehmen Erikson
und Jonsson (1996) keine derartige Hierarchisierung der Parameter vor. Uberzeugend an die-
sem Ansatz ist, dass das Modell sparsam und erklarungskriftig zugleich ist. In verschiedenen
Untersuchungen konnten die Annahmen des Modells auf Grundlage einer bundesweit repra-

sentativen Stichprobe bereits bestitigt werden (Reimer & Schindler, 2010; Schindler & Reimer,
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2010; Lorz, 2012, 2013). Die wahrgenommenen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlich-
keiten trugen bedeutsam zur Vorhersage der Studienentscheidung und der Erkldrung der sozi-
alen Ungleichheit beim Hochschulzugang bei. Aus den Ergebnissen liee sich entsprechend
den Annahmen des Rational-Choice-Ansatzes schlieBen, dass die Entscheidung fiir ein Studium
auf ,,verniinftigen* Kosten-Nutzen-Uberlegungen in Abhingigkeit der eigenen Lebenssituation
und den verfiigbaren Ressourcen des Akteurs beruht. Dennoch handelt es sich um eine Ent-
scheidung unter Unsicherheit, da es den Schiilern oftmals an ausreichenden Informationen zu
den objektiven Ertragen und Kosten eines Studiums sowie der Erfolgswahrscheinlichkeit man-
gelt, um diese angemessen ins Verhéltnis zur eigenen Ressourcenausstattung zu setzen (Peter,
Rusconi, Solga, SpieB3 & Zambre, 2016; Barone, Schizzerotto, Abbiati & Argenti, 2017; Ehlert,
Finger, Rusconi & Solga, 2017). Annahmen sowie erste Befunde zu der Frage, inwieweit die
subjektiven Einschitzungen zu den Ertrdgen und Kosten eines Studiums sowie zur Erfolgs-
wahrscheinlichkeit zeitlichen Verdnderungen unterliegen oder durch zusétzliche Informationen

gar beeinflussbar sind, werden im Folgenden néher erlautert.
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3 Moglichkeiten der Verinderung und Beeinflussung

sekundirer Disparititen
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Aus den theoretischen Uberlegungen und den empirischen Befunden zur Entstehung sozialer
Disparititen lassen sich verschiedene Ansatzpunkte zur Verringerung der sozialen Selektivitit
des Hochschulzugangs ableiten. Dabei sollten in Anbetracht der relativen Dominanz sekundi-
rer Herkunftseffekte insbesondere Verdnderungen des individuellen Entscheidungsverhaltens
zu einem Anstieg der Ubergangsraten beitragen (Schindler & Reimer, 2010; Neugebauer et al.
2013). Ein erfolgversprechender Ansatzpunkt konnte zum Beispiel darin bestehen, das Investi-
tionsrisiko fiir Schiiler der unteren sozialen Herkunftsgruppe zu senken, indem entweder die
subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit erhoht oder die Kostenwahrnehmung verringert wird.
Beide Parameter, sowohl die Erfolgswahrscheinlichkeit als auch die Kosten, haben sich bei der
Erklarung herkunftsspezifischer Unterschiede in der Studienentscheidung als besonders be-
deutsam erwiesen (Becker & Hecken, 2007, 2009b; Lorz, 2012). Ob eine verdnderte Wahrneh-
mung hinsichtlich der Erfolgswahrscheinlichkeit, der Kosten oder auch der Ertrage tatséchlich
zu einer Verdnderung der Studienintention bzw. -entscheidung fithren wiirde, ist allerdings un-
klar. Trotz der Vielzahl empirischer Belege, welche die Annahmen der Rational-Choice-An-
sédtze stiitzen, mangelt es an experimentellen Designs, in denen die zentralen Gréf3en des Mo-
dells systematisch variiert und Verdnderungen in der Studienintention bzw. -entscheidung be-
obachtet werden.'? Die vorangegangenen Untersuchungen wenden nahezu ausnahmslos korre-
lative bzw. regressionsanalytische Verfahren an, die keine Schlussfolgerungen iiber kausale
Zusammenhdnge zulassen. Mogliche Ansatzpunkte fiir eine Verdnderung in der subjektiven
Bewertung der Rational-Choice-Variablen und deren Einfluss auf die sekundéren Disparitdten
lassen sich der Literatur dennoch entnehmen. Zum einen kénnen Interventionsstudien Hinweise
darauf liefern, inwiefern iiber eine Beeinflussung der subjektiv von einem Studium wahrge-
nommenen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten Verdnderungen in der Studienin-
tention bzw. -entscheidung erzielt werden konnen. Zum anderen lassen sich auch aus theoreti-
scher Perspektive unterschiedliche Annahmen dariiber ableiten, unter welchen Bedingungen

eine Verdnderung und Beeinflussung sekundirer Disparititen moglich ist.

'2 Angemerkt sei an dieser Stelle, dass eine experimentelle Uberpriifung der Rational-Choice-Annahmen in Bezug
auf Bildungsentscheidungen unter ethischen Gesichtspunkten durchaus zu diskutieren ist (vgl. dazu auch Kapitel
7). Je nach Versuchsbedingung wiren die Schiiler in Bezug auf die Studienaufnahme entweder mit erleichternden
Bedingungen (Kosten werden als gering wahrgenommen; C = 0) oder erschwerenden Bedingungen (Kosten wer-
den als hoch wahrgenommen; C = 1) konfrontiert, die entsprechend der theoretischen Annahmen Folgen fiir die
Studienentscheidung hitten. Da diese mit weitreichenden Konsequenzen fiir die spéteren Arbeitsmarkt- und Ver-
dienstchancen, die Lebenszufriedenheit und die gesellschaftliche Teilhabe einhergeht, erscheint eine Manipulation
der Studienentscheidung nur bedingt vertretbar.
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Ziel des vorliegenden Kapitels ist es, einen Uberblick zu Moglichkeiten der Veriinde-
rung sekunddrer Disparititen auf unterschiedlichen Ebenen zu geben. Als mogliche Ursachen
bzw. Impulse eines Verdanderungsprozesses werden dabei sowohl institutionelle MaBBnahmen
auf der Makroebene (vgl. Abschnitt 3.1) als auch Interventionen, die einen Zugang zu aul3erfa-
milidren Ressourcen (vgl. Abschnitt 3.2) und studienrelevanten Informationen (vgl. Abschnitt
3.3) erdffnen, auf der Mesoebene betrachtet. Nicht zuletzt werden auf der Mikroebene auch
mogliche Verdnderungen innerhalb des sich im Studien- und Berufswahlprozess entwickelnden

Individuums diskutiert (vgl. 3.4).

3.1 Institutionelle Ansitze

Auf institutioneller Ebene waren es vor allem bildungspolitische Reformen, die Verdnderungen
im Entscheidungsverhalten der unteren sozialen Herkunftsgruppe erwarten lieBen. Wahrend
sich von der Offnung des Bildungssystems und der Bologna-Reform eher eine Abnahme der
sozialen Selektivitét erhofft wurde, ging die Einfithrung der Studiengebiihren mit der Befiirch-
tung einer Zunahme sekundérer Disparititen einher. In den folgenden Abschnitten wird erldu-
tert, welche theoretischen Mechanismen diesen Erwartungen zugrunde liegen und wie sich die

Befundlage zu den Verinderungen im herkunftsspezifischen Ubergangsverhalten darstellt.

3.1.1 Offnung von Bildungswegen

Im Zuge der Bildungsexpansion haben sich in den vergangenen Jahrzehnten die Bildungswege
im Sekundér- und Tertidrbereich deutlich ausdifferenziert. Neben dem klassischen Weg iiber
die Sekundarstufe II des allgemeinbildenden Gymnasiums kann die Hochschulreife iiber alter-
native Bildungswege an beruflichen Gymnasien oder Fachoberschulen erworben werden. Diese
institutionelle Offnung des Bildungssystems und die verschiedenen Méglichkeiten, die Hoch-
schulreife zu erwerben (z.B. allgemeine Hochschulreife, Fachhochschulreife oder fachgebun-
dene Hochschulreife), haben mafigeblich zu einer hoheren Bildungsbeteiligung der unteren so-
zialen Herkunftsgruppen und zur Verringerung der sozialen Ungleichheit beim Zugang zur Stu-
dienberechtigung beigetragen (Maaz, 2006; Schindler, 2014).

Die Ausdifferenzierung des Tertidrbereichs war ebenfalls an die Erwartung gekniipft,
herkunftsbedingte Ungleichheiten abbauen zu kdnnen. So hat sich beispielsweise mit den Fach-

hochschulen seit den 1970er Jahren ein bedeutender Hochschulzweig etabliert, der sich durch
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eine hohere Praxisorientierung (Ramm, Multrus, Bargel & Schmidt, 2014) und geringere Ab-
bruchquoten (Heublein et al., 2017) von den stirker wissenschaftsorientierten Universitdten
unterscheidet. Die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, ein Fachhochschulstudium zu been-
den, sollte daher iiber der eines Universitdtsstudiums liegen. Hinzu kommt, dass ein Fachhoch-
schulabschluss auf dem Arbeitsmarkt mit einem hohen Einkommen, beruflichem Prestige und
einem geringen Arbeitslosigkeitsrisiko einhergeht — und somit durchaus hohe 6konomische Er-
trage erwarten ldsst (Neugebauer & Weiss, 2017). Das Studium an Berufsakademien und Ver-
waltungsfachhochschulen erdéffnet dariiber hinaus weitere, praxisnahe Bildungswege innerhalb
des Tertidrbereichs. Im Unterschied zu Universitéts- und Fachhochschulstudierenden werden
Studierende an Berufsakademien und Verwaltungsfachhochschulen mit einem Ausbildungsge-
halt bzw. als Beamte auf Widerruf mit Anwérterbeziigen vergiitet, sodass thnen gegeniiber einer
Berufsausbildung keine bzw. gegeniiber einem direkten Berufseinstieg nur geringe Opportuni-
titskosten entstehen. Die hohen Ubernahmequoten der kooperierenden Unternehmen, in denen
ergidnzend zum theoretischen der praktische Teil des Studiums absolviert wird, versprechen
zudem eine sichere berufliche Perspektive (Kupfer, Kéhlmann-Eckel & Kolter, 2014).

Insgesamt ist also durchaus zu erwarten, dass durch die Ausdifferenzierung der Bil-
dungswege im Tertidrbereich und die Etablierung kostengiinstiger Alternativen zum Universi-
tatsstudium das Entscheidungsverhalten der unteren sozialen Herkunftsgruppen beeinflusst
wurde und sekundére Disparitdten beim Hochschulzugang in den letzten Jahrzehnten verringert
wurden. Untersuchungen, die mit Hilfe der Daten verschiedener Studienberechtigtenkohorten
die Entwicklung der herkunftsspezifischen Ubergangsraten nachgezeichnet haben, kommen je-
doch zu dem Ergebnis, dass die sekundédren Disparitdten im Zeitverlauf stabil blieben (Schind-
ler & Reimer, 2010) bzw. sogar leicht angestiegen sind (Schindler & Lorz, 2012). Als tertidre
Bildungswege wurden hier jedoch nur Universititen und Fachhochschulen beriicksichtigt, da
die Berufsakademien iiber lange Zeit in der 6ffentlichen Statistik nur dem Berufsbildungssys-
tem zugeordnet worden sind."?
Hinsichtlich des Effekts einer Ausdifferenzierung der Bildungswege auf die Entwicklung der
sekundiren Disparitidten vermitteln die Analysen daher nur ein unvollstdndiges Bild.

Die Befunde einer Querschnittsanalyse von Schindler und Reimer (2011) zeigen aller-

dings, dass die sozialen Herkunftsunterschiede geringer ausfallen, wenn statt der Dichotomie

' Dass die Berufsakademien inzwischen den tertiziren Bildungswegen zugeordnet werden, hingt auch mit der zum
01. Miérz 2009 vollzogenen Umwandlung der staatlichen Berufsakademien in Baden-Wiirttemberg in die Duale
Hochschule Baden-Wiirttemberg zusammen.
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zwischen Universitidten und Fachhochschulen einerseits und alternativen (Aus-)Bildungswegen
andererseits auch die Berufsakademien und Verwaltungsfachhochschulen als tertidre Bildungs-
wege im Modell beriicksichtigt werden. Reimer und Schindler (2010) berichten auf Grundlage
derselben Datenbasis, dass insbesondere bei der Entscheidung zwischen der Studienaufnahme
an einer Universitit oder an einer Berufsakademie die Herkunftsunterschiede zwischen Stu-
dienberechtigten der Dienst- und Arbeiterklasse duBBerst gering ausfielen (< 5%). Den grofiten
Erklarungsbeitrag fiir die in ihrem Ausmal geringe Ungleichverteilung lieferten das Motiv ei-
ner kurzen Ausbildungsdauer sowie der Wunsch nach baldiger finanzieller Unabhédngigkeit.
Bezogen auf den Kontrast zwischen einer Studienauthahme an einer Universitdt oder an einer
Verwaltungsfachhochschule, fiir den sich ebenfalls nur geringe Ungleichheiten ergaben
(< 10%), fungierte neben dem Wunsch nach baldiger finanzieller Unabhangigkeit vor allem die
Art der Hochschulzugangsberechtigung als Erklarung fiir die Herkunftsunterschiede zwischen
Studienberechtigten der Dienst- und Arbeiterklasse. Insgesamt deuten die Analysen von Rei-
mer und Schindler (2010) sowie Schindler und Reimer (2011) darauf hin, dass bei Berticksich-
tigung alternativer Bildungswege im Tertidrbereich die sozialen Ungleichheiten beim Hoch-
schulzugang deutlich weniger ausgeprigt sind, als wenn nur die Entscheidung zwischen einem
Universitits- oder Fachhochschulstudium und alternativen (Aus-)Bildungswegen betrachtet
wird. Die Autoren merken allerdings auch an, dass gerade die Berufsakademien, mit Ausnahme
einiger weniger Bundeslinder,'* in Deutschland noch zu wenig verbreitet sind, als dass sie das
Entscheidungsverhalten der unteren sozialen Herkunftsgruppen maBigeblich beeinflussen und

Ungleichheiten in der Studienentscheidung sichtbar abbauen konnten.

3.1.2 Bologna-Reform

Weitere institutionelle Verdnderungen wurden durch die Bologna-Reform angesto3en, deren
erklértes Ziel neben der Schaffung eines einheitlichen europdischen Hochschulraums auch der
Abbau sozialer Ungleichheiten war (Crosier, Dalferth, Kerpanova & Parveva, 2011). Die Um-
stellung von den traditionellen Studienabschliissen (Diplom, Magister) auf die neue, gestufte
Studienstruktur mit den Abschliissen Bachelor und Master ermdglicht es, dass nun innerhalb
von drei Jahren ein erster Hochschulabschluss erworben werden kann, fiir den zuvor mindes-

tens finf Studienjahre notig gewesen wiren.

'* Die Berufsakademie nimmt in Baden-Wiirttemberg und Sachsen quantitativ einen hoheren Stellenwert als in
anderen Bundeslidndern ein. Interessant waren daher weitere Untersuchungen zu der Frage, ob und inwieweit das
regionale Angebot alternativer Bildungswege im Tertidrbereich soziale Ungleichheiten abmildern kann.
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Die verkiirzte Studiendauer konnte das Entscheidungsverhalten insbesondere der Schii-
ler der unteren sozialen Herkunftsgruppe positiv beeinflussen, da die Opportunitédtskosten ver-
glichen mit einem fiinfjdhrigen Studium als geringer wahrgenommen werden miissten. Die Op-
portunitdtskosten bei der Aufnahme eines Bachelorstudiums sind aber dennoch deutlich héher
als bei einer Berufsausbildung, die bei gleicher Ausbildungsdauer zusitzlich vergiitet wird. In
Bezug auf die Ertrége ist dariiber hinaus anzunehmen, dass vor allem in den ersten Jahren nach
der Umstellung der Studienstruktur noch Unsicherheit besteht, wie die neuen Abschliisse auf
dem Arbeitsmarkt wahrgenommen werden und welches Einkommen sich damit erzielen lésst.
Die beruflichen Perspektiven nach dem Abschluss einer Berufsausbildung diirften aufgrund der
hohen Ubernahmequote der auszubildenden Unternehmen dagegen sicherer erscheinen (Dum-
mert, Frei & Leber, 2014), wenngleich sich bei Betrachtung der monetiren Ertrage ein Berufs-
ausbildungsabschluss langfristig weniger auszahlt als ein Hochschulabschluss (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016; Neugebauer & Weiss, 2017). Ob die verkiirzte Studiendauer
infolge der Bologna-Reform tatséchlich soziale Ungleichheiten beim Hochschulzugang zu ver-
ringern mag, bleibt vor dem Hintergrund dieser Annahmen doch eher fraglich.

Neugebauer (2015) hat mit den Daten des Konstanzer Studierendensurveys fiir den Zeit-
raum von 1997-2009, der die Umstellung der Studienstruktur umfasst, genau diese Frage liber-
priift. Seine Analysen ergaben, dass die verkiirzte Studiendauer keinen signifikanten Effekt auf
die Beteiligung der unteren sozialen Herkunftsgruppe an hoherer Bildung hatte — unabhéngig
davon, ob die soziale Herkunft iiber den Bildungsabschluss der Eltern oder die soziale Klassen-
zugehorigkeit operationalisiert wurde. Dass der mit dem Bologna-Prozess intendierte positive
Effekt einer verkiirzten Studiendauer auf den Abbau sozialer Ungleichheiten ausblieb, fiihrt er
darauf zuriick, dass der Bachelor wegen des geringen Vertrauens in seine Arbeitsmarktakzep-
tanz (noch) nicht als ein eigenstindiger formaler Abschluss, sondern vielmehr als eine Art Zwi-
schenstation auf dem Weg zum Master betrachtet wird."” Der Abschluss eines Masterstudiums
unterscheidet sich in der Studiendauer hingegen nicht von den fritheren Diplom- und Magister-

abschlissen.

'’ Diese Annahme wird gestiitzt durch die hohen Ubergangsraten in ein Masterstudium, die an den Universititen
bei liber 80% liegen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016).
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3.1.3  FEinfiihrung von Studiengebiihren

Mit der Einfithrung der Studiengebiihren im Jahr 2006'® war weniger die Hoffnung eines Ab-
baus sozialer Ungleichheiten verbunden, als vielmehr die Befiirchtung, dass zusétzliche Kosten
fiir ein Studium das Entscheidungsverhalten der unteren sozialen Herkunftsgruppe negativ be-
einflussen und die soziale Selektion des Hochschulzugangs verstdrken wiirden. Dem Rational-
Choice-Ansatz folgend sollten sich durch die Einfithrung der Studiengebiihren die wahrgenom-
menen Kosten eines Studiums erhdhen, wihrend die erwarteten Ertrage und die subjektive Er-
folgswahrscheinlichkeit unveridndert bleiben. Thomsen und von Haaren-Giebel (2016) zufolge
erhohen sich durch die Studiengebiihren die direkten Kosten, die wahrend des Studiums jéhr-
lich fiir Miete, Erndhrung, Lernmaterialien und Freizeit anfallen, um durchschnittlich 13%. Es
ist anzunehmen, dass von dieser Erh6hung insbesondere Personen mit einer geringeren 6kono-
mischen Ressourcenausstattung betroffen sind, da es fiir sie schwieriger ist, die finanziellen
Mittel fiir die zusitzlichen Kosten aufzubringen. Entsprechende Uberlegungen zur Finanzie-
rung des Studiums konnten den Kostenparameter der Rational-Choice-Gleichung daher negativ
beeinflussen und die Wahrscheinlichkeit einer Entscheidung gegen ein Studium erhéhen. In der
Literatur findet sich aber auch die Annahme, dass Studienberechtigte, wenn sie fiir das Studium
schon Gebiihren entrichten miissen, gleichzeitig eine hohere Studienqualitdt erwarten (Helbig,
Baier & Kroth, 2012). Diese Erwartungen konnen sich zum einen auf verbesserte Studienbe-
dingungen beziehen (z.B. zusitzliche, von den Studiengebiihren finanzierte Lern- und Unter-
stiitzungsmoglichkeiten wie Tutorien), die es ihnen erleichtern, das Studium erfolgreich zu ab-
solvieren. Zum anderen konnten Studienberechtigte erwarten, dass sich mit den erhobenen Stu-
diengebiihren die Signalwirkung ihres Abschlusses verbessert, was wiederum die eigenen
Chancen auf dem Arbeitsmarkt erhdhen wiirde. Jenseits des Effekts auf die Kostenwahrneh-
mung hitte die Einfiihrung der Studiengebiihren somit auch positive Auswirkungen auf die
Einschitzung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit und der Ertrage. Dieser Anstieg in der
subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit und bei den Ertrigen konnte die gestiegenen Kosten
wieder aufwiegen, sodass sich im Ergebnis, trotz Einfiihrung der Studiengebiihren, nichts an

der Entscheidung fiir ein Studium dndern wiirde.

'®Die Studiengebiihren wurden in sieben Bundeslindern eingefiihrt, nachdem Anfang 2005 ein Urteil des Bun-
desverfassungsgerichts das im Hochschulrahmengesetz festgeschriebene Verbot von Studiengebiihren authob. Je
nach Bundesland wurden die Studiengebiihren ab Ende 2005 bereits angekiindigt und in Niedersachsen und Nord-
rhein-Westfalen ab dem Wintersemester 2006/2007 eingefiihrt. Baden-Wiirttemberg, Bayern und Hamburg folg-
ten im Sommersemester 2007, Hessen und das Saarland im Wintersemester 2007/2008 (vgl. Bruckmeier, Fischer
& Wigger, 2015). Inzwischen sind in all diesen Landern die Gebiihren wieder abgeschafft worden.
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Zahlreiche Untersuchungen haben den Einfluss der Studiengebiihren auf die Studier-
quoten systematisch untersucht und keinen Effekt (Helbig et al., 2012; Bruckmeier & Wigger,
2014; Baier & Helbig, 2014) oder nur einen kleinen Effekt (Hiibner, 2012; Quast, Spangenberg,
Hannover & Braun, 2012) beobachten kdnnen. Zu den Auswirkungen der Studiengebiihren auf
die soziale Selektivitit des Hochschulzugangs liegen jedoch kaum Untersuchungen vor. Eine
Ausnahme bilden die Studien von Helbig et al. (2012), Baier und Helbig (2014) sowie Quast et
al. (2012), deren Analysen auf den Daten des Studienberechtigtenpanels beruhen. Die Diffe-
rence-in-Differences-Analysen von Helbig et al. (2012) sowie Baier und Helbig (2014) lieferten
keine empirische Evidenz dafiir, dass durch die Einfiihrung der Studiengebiihren die Studier-
bereitschaft von Studienberechtigten nichtakademischer Herkunft zuriickging und die soziale
Ungleichheit beim Hochschulzugang zugenommen hat. Quast et al. (2012) fanden in ihren lo-
gistischen Regressionsmodellen jedoch Hinweise darauf, dass zeitlich einhergehend mit der
Einfiihrung der Studiengebiihren die Studierbereitschaft bei Arbeiterkindern und Kindern der
unteren Angestellten- und Beamtengruppe stiarker zuriickgegangen ist als bei den Kindern der
hoheren Angestellten- und Beamtengruppe und den Kindern von Freiberuflern. Diese Entwick-
lung war nicht nur spezifisch in den gebiihrenpflichtigen Bundesldndern zu beobachten, son-
dern bundesweit, d.h. die Studierbereitschaft hatte sowohl in der Gruppe der Bundeslédnder mit
als auch in derjenigen ohne Studiengebiihren nachgelassen. Die Ergebnisse sprechen somit eher
fiir eine generelle Verunsicherung der Studienberechtigten, die vermutlich durch die 6ffentliche
Kontroverse ausgeldst wurde. Allein die Erwartung, moglicherweise Studiengebiihren zahlen
zu miissen, konnte unabhingig davon, ob im jeweiligen Bundesland Studiengebiihren erhoben
wurden, zu einer Abnahme der Studierbereitschaft gefiihrt haben. Dass die Untersuchungen
von Helbig et al. (2012), Baier und Helbig (2014) sowie Quast et al. (2012) trotz vergleichbarer
Datengrundlage nicht zu iibereinstimmenden Befunden gelangen, kann sowohl mit der Aus-
wertungsstrategie (Difference-in-Differences-Schitzverfahren vs. logistische Regressionsana-
lysen), der Operationalisierung der sozialen Herkunft (Bildungsabschluss vs. berufliche Stel-
lung der Eltern) als auch mit der Beriicksichtigung unterschiedlicher Kontrollvariablen zusam-

menhéngen.

Zwischenfazit

Welche Schlussfolgerungen lassen sich nun daraus fiir die Verdnderung und Beeinflussung se-
kundirer Disparititen beim Hochschulzugang ziehen? Es gibt durchaus theoretisch begriindete

Annahmen, dass institutionell angestoBene Verdnderungen das Entscheidungsverhalten von
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Studienberechtigten, insbesondere der unteren sozialen Herkunftsgruppe, beeinflussen konnen.
Dennoch deuten die vorliegenden Befunde, die zumeist auf einem Kohortenvergleich basieren,
trotz bildungspolitischer Reformen auf eine gewisse Stabilitdt in den herkunftsspezifischen
Ubergangsraten. Wenn iiberhaupt fielen die infolge der Ausdifferenzierung des tertidiren Bil-
dungsbereichs oder im Zuge der Einfithrung der Studiengebiihren beobachteten Verdnderungen
nur gering aus. Die Grenze dieser Studien liegt jedoch darin, dass die Ubergangsraten nur als
eine Folge des individuellen Entscheidungsverhaltens betrachtet wurden, und nicht die zugrun-
deliegenden theoretischen Mechanismen. Ob bildungspolitische Reformen iiberhaupt zu einer
Verdanderung in den wahrgenommenen Ertrigen, Kosten und der subjektiven Erfolgswahr-
scheinlichkeit fiihrten oder ob sich die Herkunftsunterschiede in der Einschédtzung dieser Rati-
onal-Choice-Variablen vielmehr als stabil erwiesen, kann vor dem Hintergrund der vorliegen-

den Studien nicht geklért werden.

3.2 Ressourcenorientierte Ansitze

Eine weitere Moglichkeit, Einfluss auf das individuelle Entscheidungsverhalten und die sekun-
diren Disparititen zu nehmen, besteht in der Verdnderung der individuellen Ressourcenaus-
stattung. Die Einschédtzung der mit einem Studium verbundenen Ertrige und Kosten sowie der
subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit hdngt maBgeblich von der Verfiigbarkeit 6konomischer,
kultureller und sozialer Ressourcen ab. Einige MaBBnahmen zielen daher darauf ab, die Ressour-
cenknappheit bei Schiilern der unteren sozialen Herkunftsgruppe, die wiederum zu systemati-
schen Herkunftsunterschieden in der Einschédtzung der Rational-Choice-Variablen fiihrt, zu

kompensieren.

3.2.1 Kompensation 6konomischer Ressourcen

Der Knappheit 6konomischer Ressourcen kann durch die zusitzliche Bereitstellung finanzieller
Unterstlitzungsleistungen (z.B. Stipendien oder eine Forderung nach dem Bundesausbildungs-
forderungsgesetz, BAfoG) entgegengewirkt werden. Dem Rational-Choice-Ansatz zufolge
sollte eine solche finanzielle Forderung die direkten Kosten eines Studiums verringern, sodass
diese als weniger belastend wahrgenommen werden und einer Studienaufnahme nicht (mehr)
im Wege stehen. Fiir das US-amerikanische Bildungssystem hat eine Reihe an Publikationen

belegen konnen, dass auBBerfamilidr bereitgestellte, finanzielle Unterstiitzungsleistungen zu ho-
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heren Hochschuliibergangsraten (van der Klaauw, 2002, Dynarski, 2003; Kane, 2003; Corn-
well, Mustard & Sridhar, 2006; J. Kim, 2012; Leeds & DesJardins, 2015) und geringeren Stu-
dienabbruchquoten (Goldrick-Rab, Kelchen, Harris & Benson, 2016) fiihren. Abhéngig von der
jeweiligen Datengrundlage kann das Gewihren eines finanziellen Zuschusses von 1.000$ die
Wabhrscheinlichkeit einer Studienaufnahme demnach um 4-6% erhdhen. Die Befunde beziehen
sich allerdings auf ein Bildungssystem mit vergleichsweise hohen Studiengebiihren. Positive
Effekte einer besseren okonomischen Ressourcenausstattung auf die Studienentscheidung
konnten aber auch fiir das danische Bildungssystem nachgewiesen werden, wobei sich mit ei-
nem Zuschuss von 1.000$ die Wahrscheinlichkeit einer Studienaufnahme hier nur um 1.35%
erhohte (Nielsen, Serensen & Taber, 2010).

Aus theoretischer Sicht sollten insbesondere Studienberechtigte der unteren sozialen
Herkunftsgruppe, die iiber geringere 6konomische Ressourcen als Studienberechtigte der obe-
ren sozialen Herkunftsgruppe verfiigen, von einer finanziellen Férderung profitieren. Der Kos-
tenparameter, der nach Erikson und Jonsson (1996) vom Produkt aus wahrgenommenem Ertrag
und subjektiver Erfolgswahrscheinlichkeit subtrahiert wird, sollte durch die Bereitstellung zu-
satzlicher Mittel zur Studienfinanzierung an Gewicht verlieren, sodass sich (bei gleichbleiben-
der Ertragserwartung und subjektiver Erfolgswahrscheinlichkeit) der erwartete Nutzen eines
Studiums insgesamt erhdhen diirfte. Subgruppenanalysen, die zeigen, dass die Vergabe von
Stipendien die Studienentscheidung vor allem von Studienberechtigten aus einkommensschwa-
chen Familien begiinstigt, liegen bislang kaum vor (J. Kim, DesJardins & McCall, 2009; J.
Kim, 2012). Linsenmeier, Rosen und Rouse (2006) sowie Vergolini und Zanini (2015) haben
zum Beispiel die Effektivitat verschiedener Stipendienprogramme, die sich gezielt an einkom-
mensschwache Familien richteten, untersucht und hierbei keinen Effekt auf die Wahrschein-
lichkeit einer Studienaufnahme beobachten konnen.

Fiir Deutschland liegen ebenfalls Befunde zum Einfluss einer finanziellen Forderung
auf die Studienentscheidung vor. Mit den Daten des Sozio-6konomischen Panels (SOEP) hat
Lauer (2002) zeigen konnen, dass die Erwartung, BAf6G-berechtigt zu sein und dieses infol-
gedessen zu erhalten, die Studienaufnahme in stirkerem Malle beeinflusste als die erwartete
Hohe der monatlichen BAfoG-Zahlungen (vgl. dazu auch DesJardins, Ahlburg & McCall,
2006). Die Autorin schliefit daraus, dass eine Erweiterung der Anspruchsberechtigtengruppe
fiir den Anstieg der Ubergangsraten effektiver sein diirfte als eine bloBe Erhohung des BAf6G-
Satzes. Baumgartner und Steiner (2006) nutzten die BAf6G-Reform von 2001, die mit einer
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Erhohung der Anzahl an Anspruchsberechtigten als auch des BAf6G-Satzes um etwa 10% ein-
herging, als ein natiirliches Experiment, um den kausalen Effekt einer zusétzlichen Férderung
auf die Studienentscheidung zu priifen. Ihre Difference-in-Differences-Analysen, denen eben-
falls die SOEP-Daten zugrunde lagen, ergaben zwar einen kleinen positiven Effekt der Reform
auf die Ubergangsraten, dieser erwies sich allerdings nicht als signifikant. Steiner und Wrohlich
(2012) dagegen fanden unter Anwendung eines Mikrosimulationsmodells einen signifikant po-
sitiven Effekt einer Erh6hung der BAf6G-Zahlungen im Zuge der Reform auf die Studienauf-
nahme. Ein Anstieg des BAf6G-Satzes um 1.000€ im Jahr erhohte die Wahrscheinlichkeit einer
Studienaufnahme um 1.5%. Dieser Effekt ist in seiner Grofle vergleichbar mit denen anderer
europdischer Studien (Nielsen et al., 2010), aber deutlich kleiner als die in den US-amerikani-
schen Studien berichteten Effekte (Dynarski, 2003). Ob der positive Effekte einer BAf6G-Er-
héhung auf ein verindertes Ubergangsverhalten insbesondere der Studienberechtigten mit einer
geringeren 0konomischen Ressourcenausstattung zuriickzufiihren ist, geht aus den SOEP-Ana-
lysen nicht hervor.

Peter, Rusconi, Solga und Spiel3 (2016) untersuchten im Rahmen eines Feldexperi-
ments, ob das Angebot einer finanziellen Unterstiitzung die Entscheidung fiir ein Studium be-
giinstigt. Konkret boten die Forscherinnen den teilnehmenden Schiilern ihres Experiments an,
thnen leistungsunabhéngig wahrend des ersten Studienjahres monatlich 300€ zu zahlen, wenn
sie sich nach dem Abitur direkt fiir ein Studium entscheiden wiirden.'” Die Teilnehmer des
Experiments haben sich jedoch nicht signifikant hiufiger auf einen Studienplatz beworben als
Schiiler einer Kontrollgruppe, die dieses Angebot nicht erhielten. Weder in der Gesamtgruppe
noch in der Gruppe der Schiiler nichtakademischer Herkunft zeigte sich ein entsprechender
Treatmenteffekt. Eine Anschubfinanzierung nur fiir das erste Studienjahr scheint demnach
nicht ausreichend, um die Ubergangsraten zu erhdhen und soziale Ungleichheiten abzubauen.
Die Unsicherheit dariiber, wie die weiteren Studienjahre, die fiir das Erreichen eines Hoch-
schulabschlusses erforderlich wiren, finanziert werden sollen, diirfte trotz des Unterstiitzungs-
angebotes bestehen bleiben. Theoretisch lieBe sich der Nulleffekt auch damit begriinden, dass

die wahrgenommenen Kosten nur eine Determinante der Studienentscheidung darstellen, und

'" Die Incentivierung eines bestimmten Verhaltens, wie hier der Studienaufnahme, ist nicht ganz unkritisch zu
sehen, da hierbei die individuelle Passung zwischen den Leistungen und Interessen der Person einerseits und den
Anforderungen und Inhalten eines Hochschulstudiums andererseits unberiicksichtigt bleibt. Doch gerade diese
Passung kann sich maBgeblich auf die emotionale und motivationale Entwicklung der Studienberechtigten und
deren Leistungen auswirken (Bohndick, Rosman, Kohlmeyer & Buhl, 2017; Gneezy, Meier & Rey-Biel, 2011).
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ein substanzieller Anstieg in den Ubergangsraten erst iiber eine positive Verinderung aller Ra-
tional-Choice-Variablen erzielt werden kann (Erikson & Jonsson, 1996; Breen & Goldthorpe,
1997; Esser, 1999). Moglicherweise ldsst sich der Treatmenteffekt aber auch nur innerhalb der
Gruppe leistungsstarker Schiiler beobachten, deren Schulleistungen die Aufnahme eines Studi-
ums iiberhaupt erst ermdglichen und einen erfolgreichen Abschluss wahrscheinlich machen
(Leeds & DesJardins, 2015)."® Aufschlussreich wiren daher Untersuchungen, bei denen der
Einfluss primérer Effekte liber eine leistungsabhédngige Zahlung konstant gehalten wird.
Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass die Erwartung einer finanziellen Unter-
stiitzung zwar die Studienentscheidung positiv zu beeinflussen vermag (Lauer, 2002), eine Ver-
anderung 1.S. einer Verbesserung der 6konomischen Ressourcenausstattung allein aber noch
nicht ausreicht, um das Entscheidungsverhalten zu verdndern (Peter, Rusconi, Solga & SpieB,

2016).

3.2.2 Kompensation kultureller Ressourcen

Der Knappheit kultureller Ressourcen kann auf verschiedene Weise begegnet werden. Eine
Moglichkeit besteht darin, liber zusitzliche Lernangebote (z. B. Nachhilfetutorien, Intensiv-
kurse zu bestimmten Schulfiachern oder summer schools) Defizite in den schulischen Leistun-
gen zu kompensieren, sodass ein hoherer Anteil der Schiiler insbesondere der unteren sozialen
Herkunftsgruppe die Studienvoraussetzungen erfiillt und nach der Schule an die Hochschule
wechselt (Williams, 2013; Le, Mariano & Faxon-Mills, 2016). Solche Interventionsansétze zie-
len vorrangig auf die Verringerung primérer Disparititen beim Hochschulzugang. Im Fokus
dieser Arbeit stehen hingegen Moglichkeiten der Verdnderung und Beeinflussung sekundérer
Disparititen, also Herkunftsunterschiede unter Kontrolle der schulischen Leistungen. In diesem
Zusammenhang sind Bemiithungen denkbar, die an der ungleichen Verteilung des inkorporier-

ten kulturellen Kapitals ansetzen und die wahrgenommene soziale Distanz zum Hochschulmi-

'8 Ein Beispiel fiir eine leistungsabhiingige Unterstiitzung der Studienfinanzierung ist das Deutschlandstipendium,
das potentiell fiir die Dauer der Regelstudienzeit gewahrt wird und monatlich ebenfalls 300€ umfasst. Da sich nur
bereits immatrikulierte Studienanfianger fiir ein Stipendium bewerben kdnnen, lasst sich kein kausaler Einfluss der
Forderung auf die Studienentscheidung bestimmen. Aus dem Bericht zur wissenschaftlichen Begleitung des
Deutschlandstipendiums geht allerdings hervor, dass sich Studierende der unteren sozialen Herkunftsgruppe (un-
abhéngig davon, ob die Herkunft {iber den Bildungsabschluss oder die berufliche Stellung der Eltern operationa-
lisiert wurde) trotz einer vermutlich geringeren Ressourcenausstattung nicht signifikant haufiger fiir das Stipen-
dium bewerben als Studienberechtigte der oberen sozialen Herkunftsgruppe (Briimmer, Liicke & Schoen, 2017).
Dies deckt sich mit den Befunden anderer Untersuchungen zur herkunftsspezifischen Inanspruchnahme von Sti-
pendien (Haas & van de Werfhorst, 2016).
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lieu zu verringern versuchen (Bourdieu & Passeron, 1971; Bourdieu, 1983). Das Feld der Hoch-
schule wird gepragt durch die Lebenswelt und die Alltagskulturen der jeweiligen Akteursgrup-
pen — die sowohl unter den Studierenden (Middendorf et al., 2017), den Promovierenden (Rad-
mann, Neumann, Becker & Maaz, 2017; De Vogel, 2017) als auch unter den Professoren (Mol-
ler, 2015) von Personen akademischer Bildungsherkunft dominiert werden. Der Ubergang von
der Schule zur Hochschule erfordert somit eine Anpassung und Integration des Individuums in
diese eher bildungsbiirgerlich gepragte Hochschulkultur. Im Vergleich zu Schiilern der oberen
sozialen Herkunftsgruppe, die eine gewisse Vertrautheit mit dem Hochschulsystem und den
kulturellen Codes aufweisen, haben Schiiler der unteren sozialen Herkunftsgruppe eine grofere
Anpassungsleistung zu erbringen (Haas, 1999). Ihre Wertorientierungen und Einstellungen
diirften nur in geringerem Mafle dem bildungsbiirgerlichen Habitus entsprechen, der hilfreich
ist, um die ,,implicit [...] rules of the game*, auf das sie sich mit einer Studienaufnahme einlas-
sen, zu dekodieren (Aschaffenburg & Maas, 1997, S. 573). Wihrend der Ubergang an die Hoch-
schule von Schiilern der oberen sozialen Herkunftsgruppe eher mit Neugierde erwartet und als
bereichernd erlebt wird, dominiert bei Schiilern der unteren sozialen Herkunftsgruppe das Ge-
fiihl der Unsicherheit und die Antizipation einer fehlenden Passung zwischen dem eigenen Ha-
bitus und der hochschulischen Umwelt (vgl. ,,Habitus-Struktur-Konflikt* bei Schmitt, 2010).

Qualitative Untersuchungen berichten, dass Schiiler, deren Eltern selbst nicht studiert
haben, im Studium héufig eine Art Fremdsein empfinden — sowohl in Bezug auf die kulturellen
Praxen (z.B. Sprachgebrauch oder Lernformen) als auch die soziale Isoliertheit (Peel, 2000;
Read, Archer & Leathwood, 2003; Alheit, Rheinlinder & Watermann, 2008; O’Shea, 2016).
Interventionsansitze, die es Schiilern ermdglichen, im Rahmen von Hochschultagen oder eines
Orientierungspraktikums reguldre Lehrveranstaltungen zu besuchen, Dozierende zu treffen und
den Hochschulalltag kennenzulernen, konnten dem antizipierten Fremdheitsgefiihl entgegen-
wirken. Indem die Schiiler erfahren, welche Anforderungen im Studium gestellt werden und
was es bedeutet, ein Student zu sein, lernen sie, realistische Erwartungen an ein Studium zu
formulieren und eine Vorstellung vom studentischen Habitus zu entwickeln (Briggs, Clark &
Hall, 2012). Das wiederum sollte sich positiv auf die Einschdtzung der subjektiven Erfolgs-
wahrscheinlichkeit, ein Studium erfolgreich abschlieen zu konnen, auswirken.

Empirisch belastbare Untersuchungen, in denen diese Annahmen und damit das Poten-
tial solcher Interventionen fiir die Verdnderung herkunftsspezifischer Studienentscheidungen

gepriift wurden, liegen bislang kaum vor. Im Rahmen einer qualitativen Untersuchung wertete
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McPhail (2015) die Reflexionsberichte von 198 Schiilern aus, die im Rahmen eines Interventi-
onsprogramms regelméfig an Vorlesungen und Informationsveranstaltungen einer Hochschule
in Australien teilgenommen hatten. Den Ergebnissen ihrer lexikalischen Analyse zufolge ent-
wickelten die Programmteilnehmer, die spéter ein Studium aufnahmen, hédufiger ,,an under-
standing of how university works* und wie sich Schulen und Universitdten unterscheiden ,,in
terms of ‘differences in the ways people interact’ (McPhail, 2015, S. 600). Die Befunde mogen
zwar darauf hindeuten, dass Schiiler durch die Programmteilnahme zu realistischen Erwartun-
gen gelangten und die Hochschule als einen weniger befremdlichen Ort wahrnahmen, die Stu-
die weist allerdings erhebliche Limitationen auf. Dazu zéhlt unter anderem die Selektivitét der
Stichprobe, die fehlende Differenzierung in der Analyse nach der sozialen Herkunft und die
Tatsache, dass Verdnderungen nur retrospektiv als eine Wahrnehmung der Schiiler beschrieben
wurden.

Mohrenweiser und Pfeiffer (2016) untersuchten in einer quantitativen Studie die Wirk-
samkeit eines dualen Orientierungspraktikums in Nordrhein-Westfalen, das es Schiilern ermég-
licht, wéahrend eines einwdchigen Hochschulbesuchs einen Studiengang kennenzulernen und
anschlieffend ein einwochiges Betriebspraktikum in einem mit dem Studiengang korrespondie-
ren Berufsfeld zu absolvieren. Fiir die Auswertung der in den Pre-Posttest-Befragungen erho-
benen Daten nutzten die Autoren einen Difference-in-Differences-Ansatz, der die Entwicklung
der studienspezifischen Selbstwirksamkeit innerhalb der Gruppe der teilnehmenden Oberstu-
fenschiiler und der Kontrollgruppe gegeniiberstellte. Thre Analysen ergaben, dass die Teil-
nahme am dualen Orientierungspraktikum die studienspezifische Selbstwirksamkeit, welche
wiederum eine theoretische Ndhe zum Konstrukt der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit
aufweist, signifikant erhdhte — allerdings nur in der Gruppe der Schiiler nichtakademischer Her-
kunft. Dieser Befund erwies sich auch bei Kontrolle von Schulnoten und Personlichkeitsmerk-
malen als robust. In der Gruppe der teilnehmenden Schiiler akademischer Herkunft konnte da-
gegen kein Effekt des dualen Orientierungspraktikums nachgewiesen werden. Die Autoren be-
richteten zudem, dass mit einem Anstieg der studienspezifischen Selbstwirksamkeit auch die
Wahrscheinlichkeit des Ubergangs an die Hochschule anstieg. Die Befunde sprechen somit fiir
die Wirksamkeit von Hochschulbesuchen hinsichtlich des Abbaus sekunddrer Disparitdten

beim Hochschulzugang.

Weitere Uberlegungen zum inkorporierten kulturellen Kapital und dessen Bewertung

beim Hochschuliibergang beziehen sich auf die Rolle der Lehrkrifte als Gatekeeper (Oliver &
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Kettley, 2010). Aus theoretischer Sicht wird oftmals argumentiert, dass Lehrkrifte soziale Un-
gleichheiten verstirken wiirden, indem sie erfolgreich inkorporiertes kulturelles Kapital hono-
rieren und damit 1.S. eines Matthduseffekts vor allem die Schiiler der oberen sozialen Her-
kunftsgruppe belohnen, die in den hoheren Bildungsgingen ohnehin iiberrepriasentiert sind
(Bourdieu, 1973; Bourdieu & Passeron, 1990; Jeger & Breen, 2016). Den Schiilern der unteren
sozialen Herkunftsgruppe wird hingegen tendenziell eine geringere Leistungsfahigkeit zuge-
schrieben (Reay, 2005), was sich nachhaltig auf das schulische Selbstvertrauen der Schiiler und
in der Folge auf die Studienaufnahme auswirken diirfte. Basierend auf den Daten einer Léngs-
schnittbefragung britischer Schiiler untersuchte Alcott (2017), inwiefern sich der ermutigende
Zuspruch einer Lehrkraft, die A-Levels (Abitur) in der Oberstufe abzulegen und als Eintritts-
karte flir ein Universitdtsstudium zu nutzen, auf die Bildungsbeteiligung im tertidren Bereich
auswirkte. Mit Hilfe eines Propensity Score Matching-Verfahrens kontrollierte er dabei fiir
zentrale Kovariaten, wie die Ausgangswerte in den schulischen Leistungen, die sowohl mit dem
Zuspruch als auch der Studienentscheidung korrelierten. Seine Analysen ergaben, dass Schiiler,
die durch ihre Lehrkraft ermutigt wurden, die 4-Levels abzulegen, signifikant hiaufiger ein Stu-
dium aufnahmen als Schiiler, die keinen Zuspruch erhielten. Als besonders stark erwiesen sich
die Effekte innerhalb der Gruppe der Schiiler mit einem geringeren soziodkonomischen Status.
Welche konkreten Mechanismen dem kausalen Effekt des Zuspruchs auf die Studienautnahme
zugrunde liegen, ldsst sich allerdings nur vermuten. Einerseits ist denkbar, dass sich der Zu-
spruch der Lehrkraft giinstig auf die Lernmotivation sowie die Leistungsentwicklung ausge-
wirkt und so zu einer Verringerung der priméiren Herkunftseffekte beigetragen hat. Andererseits
wire es moglich, dass die Anerkennung der Leistungen durch die Lehrkraft den Glauben in die
eigenen Fihigkeiten unabhédngig des tatsdchlichen Leistungsstandes erhoht und zu einer Ver-
ringerung der sekundédren Disparititen beigetragen hat. Befunde {iber eine Verdnderung der
subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit bezogen auf ein Studium liegen jedoch nicht vor. Wenn-
gleich sich nicht abschlieend kliren ldsst, ob der Zuspruch der Lehrkraft die Studienaufnahme
iiber die Leistungsentwicklung oder das individuelle Entscheidungsverhalten beeinflusst hat,
verweisen die Befunde unbestritten auf die Bedeutsamkeit der Lehrkraft-Schiiler-Interaktion

im Kontext des Hochschulzugangs.

Die hier genannten Studien thematisieren im Wesentlichen Moglichkeiten zur Kompen-

sation eines Mangels an inkorporiertem kulturellen Kapital. Dem institutionalisierten kulturel-
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len Kapital kommt am Ubergang von der Schule zur Hochschule aber ebenso eine groBe Be-
deutung zu, da es neben dem zertifizierten Abschluss auch all die Erfahrungen umfasst, die mit
dem Erwerb des jeweiligen Abschlusses (z.B. dem Hochschulabschluss) erworben wurden und
an die eigenen Kinder weitergegeben werden konnen (z.B. Informationen zu Studienbedingun-
gen, Finanzierungsmodellen oder Studienanforderungen; vgl. Informationskapital bei Bourdieu
& Wacquant, 1996). Eine in diesem Zusammenhang strukturelle Knappheit kultureller Res-
sourcen bei Schiilern, deren Eltern liber keinen Hochschulabschluss verfiigen, kann {iber soziale
Ressourcen kompensiert werden. Das konnen dltere Geschwister mit Hochschulerfahrungen
(Goodman, Hurwitz, Smith & Fox, 2015) oder Freunde sein, die entweder selbst studieren oder
durch ihre Eltern Zugang zu studienrelevanten Informationen haben und tiber die entsprechen-
den kulturellen Ressourcen verfiigen (Jencks, Crouse & Mueser, 1983; Coleman, 1988, Eng-
berg & Wolniak, 2010; Fletcher, 2015; Palardy, 2015). Unter Umstdnden mangelt es aber auch
an solchen, ein Studium begiinstigenden Kontakten innerhalb des personlichen Netzwerkes

(vgl. hierzu die Abschnitte 3.2.3 und 3.3).

3.2.3 Kompensation sozialer Ressourcen

Die Knappheit sozialer Ressourcen kann kompensiert werden, indem das soziale Netzwerk ei-
nes Individuums um Kontakte erweitert wird, die Unterstiitzung bei der Bewiltigung des Hoch-
schuliibergangs liefern konnen. Diese Art der sozialen Unterstilitzung kann informationell (z.B.
durch eine Beratung), instrumentell (z.B. durch praktische Hilfestellungen) oder auch emotio-
nal (z.B. durch Trost oder Anerkennung) erfolgen. Sie ist besonders hilfreich in Situationen,
die aufgrund ihrer Komplexitit fiir das Individuum allein nur schwer zu bewiltigen sind. Die
Wabhl eines postsekundiaren Bildungsweges und die Umsetzung der Studienintention in eine
konkrete Handlung stellt eine solche komplexe Situation (Hossler & Gallagher, 1987) dar: Von
der Entscheidung fiir ein Studienfach und einen Studienort {iber die Bewerbung und mogliche
Eignungspriifungen bis hin zur Immatrikulation und dem Ausfiillen des BAf6G-Antrages gilt
es fiir Studieninteressierte viele Herausforderungen zu bewiltigen und Fristen einzuhalten.
Wihrend Schiiler der oberen sozialen Herkunftsgruppe in diesem Prozess hiaufig von den Eltern
begleitet werden (McDonough, 1997; Slack, Mangan, Hughes & Davies, 2014; Schneider,
Franke, Woisch & Spangenberg, 2017), die meist selbst studiert haben und ihr hochschulspe-
zifisches Wissen somit weitergeben konnen, fillt es Schiilern der unteren sozialen Herkunfts-
gruppe schwerer, entsprechende soziale Ressourcen im Familien- und Bekanntenkreis zu mo-

bilisieren (Reay, Davis, David & Ball, 2001; Perna, 2006; Grodsky & Jones, 2007; Wohn et al.,
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2013; fiir Deutschland: vgl. Institut fiir Demoskopie Allensbach, 2014). Eine systematische Be-
nachteiligung beim Erhalt sozialer Unterstiitzung diirfte sich jedoch negativ auf die Studienent-
scheidung auswirken. In der erziehungswissenschaftlichen und psychologischen Forschung fin-
den sich sowohl positive Haupteffekte einer sozialen Unterstiitzung auf die Selbstwirksamkeits-
erwartungen (Richter et al., 2011) als auch sogenannte Puffereffekte, die in mdglichen Belas-
tungssituationen forderlich sind (Cohen & Wills, 1985; Cohen, 2004). Werden das Treffen ei-
ner folgenreichen Entscheidung iiber den nachschulischen Werdegang, der komplexe Prozess
des Hochschuliibergangs oder auch die zukiinftigen Herausforderungen eines Studiums sowie
deren Bewiltigung als belastend erlebt, kann soziale Unterstiitzung die negativen Folgen dieser
Belastung ,,abpuffern. Sollte es gelingen, insbesondere Schiilern der unteren sozialen Her-
kunftsgruppe durch eine Erweiterung ihres Netzwerkes um hochschulerfahrene Kontakte das
Geflihl zu vermitteln, bei Bedarf auf soziale Unterstiitzung zuriickgreifen zu konnen, diirfte dies
zu einer positiven Einschédtzung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit beitragen.

Eine Erweiterung sozialer Netzwerke auflerhalb der Familie ist sowohl {iber institutio-
nalisierte bzw. formelle Kontakte als auch personliche bzw. informelle Kontakte moglich (Co-
leman, 1988; Lin, 1999; Putnam, 2000). Im Kontext des Hochschuliibergangs zéhlen zu den
institutionalisierten Kontakten beispielsweise Berufs- und Studienberater, die vor allem infor-
mationelle und instrumentelle Unterstiitzung bieten konnen (Bryan, Holcomb, Moore & Day,
2011). Bezogen auf personliche Kontakte hat in den vergangenen Jahren die Bedeutung virtu-
eller Social-Media-Netzwerke zugenommen, die neben informationeller auch emotionale Un-
terstiitzung bieten kdnnen (Mazzoni & lannone, 2014). Sie erdffnen einen niedrigschwelligen
Zugang zu einem groflen Netzwerk an Personen, die selbst studieren oder bereits ein Studium
abgeschlossen haben und aufgrund ihrer Erfahrung vielfiltige Fragen rund um das Thema Stu-
dium beantworten konnen. In verschiedenen Studien wurde untersucht, welche Konsequenzen
diese Moglichkeiten der Erweiterung institutionalisierter oder personlicher Netzwerke fiir die
Studienentscheidung und die soziale Selektivitit des Hochschulzugangs haben.

Auf der Grundlage einer fiir die Vereinigten Staaten reprasentativen Langsschnittbefra-
gung von Schiilern, die sich iiber den Zeitraum von der 10. Jahrgangsstufe bis ein Jahr nach
dem Schulabschluss erstreckte, untersuchte Belasco (2013), inwiefern individuelle Beratungs-
gesprache zum bevorstehenden Hochschuliibergang die Wahrscheinlichkeit der Studienauf-
nahme erh6hen kénnen. Unter Anwendung eines Matching-Verfahrens konnte Belasco (2013)

zeigen, dass Schiiler, die mindestens ein Gesprach mit dem Studienberater ihrer Schule wahr-
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genommen hatten, auch unter Kontrolle der Abschlussnote, standardisierter Testleistungen so-
wie der Bildungsaspirationen, signifikant hdufiger ein Studium aufnahmen als Schiiler, die
keine Beratung in Anspruch nahmen. Bei den Schiilern, die mehr als nur ein Gesprich fiihrten,
fiel dieser positive Effekt sogar noch stérker aus. Dariiber hinaus erwies sich der Interaktions-
effekt Teilnahme am Beratungsgesprich x soziookonomischer Status als signifikant. Der posi-
tive Effekt des Beratungsgespréachs auf die Studienentscheidung war demnach vor allem auf
Schiiler mit einem geringeren soziookonomischen Status, der iiber den Bildungsabschluss und
den Beruf der Eltern sowie das Haushaltseinkommen gemessen wurde, zuriickzufiihren. Dieser
Befund spricht fiir die kompensatorische Rolle der Studienberater bei der informationellen Un-
terstiitzung im Ubergangsprozess, welche Eltern aus der unteren sozialen Herkunftsgruppe ih-
ren Kindern oftmals nicht bieten konnen, obgleich sie das gern wiirden (Institut fiir Demoskopie
Allensbach, 2014). AuBerhalb des familidren Netzwerks wird der Studienberater so zu einer
zusitzlichen sozialen Ressource, die sekundire Disparititen beim Hochschulzugang zu verrin-
gern vermag. Robinson und Roksa (2016) allerdings argumentieren, dass die Rolle der Studi-
enberater {iberschétzt wird, wenn man die Gelegenheitsstrukturen an den jeweiligen Schulen
beriicksichtigt. Schulen unterscheiden sich in ihrer college-going-culture, d.h. der Art und
Weise, wie sie ihre Schiiler zur Aufnahme eines Studiums ermutigen und mit Hilfe entspre-
chender Maflnahmen (z.B. Beratungsgespriche, Coaching Programme oder Hochschulbesu-
chen) auf den Hochschuliibergang vorbereiten (Hill, 2008; D. H. Kim, 2012; Engberg & Gil-
bert, 2014; Palardy, 2015). Unter Riickgriff auf dieselbe Datengrundlage kontrollierten Robin-
son und Roksa (2016) in ihren Mehrebenenanalysen daher auf der Ebene der Einzelschule iiber
den Anteil der Schiiler, die nach dem Abschluss ein Hochschulstudium aufnahmen, fiir die col-
lege-going-culture (low, medium oder high). Ihre Analysen verwiesen zwar ebenfalls auf einen
signifikanten positiven, wenn auch kleinen Effekt der Teilnahme an einem Beratungsgespriach
auf die Bewerbung fiir einen Studienplatz, allerdings unterschied sich dieser nicht zwischen
Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft. Schiiler mit einem geringeren sozio6konomi-
schen Status profitierten von dieser zusatzlichen informationellen Unterstiitzung demnach nicht
mehr als Schiiler mit einem héheren sozio6konomischen Status.

Stephan und Rosenbaum (2013) untersuchten die Effektivitit eines College Coach-Pro-
gramms zur Verringerung sozialer Ungleichheiten beim Hochschulzugang. Einzelnen Schulen
wurde dazu ein College Coach zugewiesen, dessen Aufgabe es war, Schiiler in Bezug auf den
Hochschulzugang informationell und instrumentell, zum Beispiel bei Bewerbungsverfahren, zu

unterstiitzen und auf diese Weise einen Mangel an sozialen Ressourcen zu kompensieren.
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Wenngleich die Zuweisung der College Coaches auf die Interventions- und Kontrollschulen
aus schulorganisatorischen Griinden nicht randomisiert erfolgen konnte, unterschieden sich die
Schulen nicht systematisch hinsichtlich der soziookonomischen, ethnischen oder leistungsmé-
Bigen Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft. Die Ergebnisse der Difference-in-Differences-
Analysen zeigten erwartungsgemiB hohere Ubergangsraten fiir die Schiiler der College Coach-
Schulen im Vergleich zu den Schiilern der Kontrollschulen. Dieser Effekt war iiber die konkre-
ten Aktivitdten der Schiiler, wie das Schreiben von Bewerbungen und die Beantragung finan-
zieller Unterstiitzungsleistungen vermittelt, die es ihnen ermdglichten, ithre Studienpléne spiter
in die Tat umzusetzen, wéahrend die Schiiler der Kontrollschulen ihre Studienpldne hdufiger
aufgaben. Die informationelle und instrumentelle Unterstiitzung der College Coaches wirkte
sich jedoch nicht signifikant auf die herkunftsspezifischen Ubergangsraten aus. Die Autoren
beobachteten aber, dass Schiiler mit einem geringeren soziookonomischen Status, die eine Col-
lege Coach-Schule besuchten, signifikant hdufiger ein Studium an einem 4-jdhrigen statt an
einem 2-jdhrigen College aufnahmen. Somit konnten durch die Programmteilnahme zwar keine
vertikalen Ungleichheiten bei der Studienaufnahme, aber zumindest horizontale Ungleichhei-
ten bei der Wahl des Hochschultyps verringert werden. Neben der Studie von Stephan und
Rosenbaum (2013) wurden in weiteren Feldexperimenten ebenfalls positive Effekte einer in-
strumentellen Unterstiitzung bei verschiedenen Bewerbungsverfahren (fiir einen Studienplatz
oder Stipendien) auf die Studienentscheidung nachgewiesen (Castleman, Arnold, Wartman &
2012; Avery, 2013; Carrell & Sacerdote, 2013; Oreopoulos & Ford, 2016). Obwohl die ent-
sprechenden Treatments hdufig vor dem theoretischen Hintergrund der Kompensation sozialer
Ressourcen konzipiert wurden, weisen die Analysen jedoch nur selten differentielle Treatment-
effekte in Abhdngigkeit der sozialen Herkunft aus, sodass an dieser Stelle nicht weiter darauf
eingegangen wird.

Verglichen mit den angloamerikanischen Studien sind Untersuchungen zu den Effekten
einer Erweiterung des institutionalisierten Netzwerks auf die Studienentscheidung im deutsch-
sprachigen Raum eher rar. Es gibt zwar Angebote der informationellen Unterstiitzung und ex-
perimentelle Studien zu deren Wirksamkeit (Peter, Rusconi, Solga, Spiel & Zambre, 2016;
Ehlert, Finger, Rusconi & Solga, 2017), dabei handelt es sich jedoch nicht um eine bestidndige,
an den Schulen institutionalisierte Form der Beratung, sondern zumeist nur um einmalig statt-
findende Informationsveranstaltungen. Diese konnen zwar auch zu einer Verdnderung der se-
kundéren Disparitdten beitragen, sie ermdglichen aber nicht den Aufbau eines verldsslichen

Kontakts, um von den Schiilern als soziale Ressource sensu Coleman (1990) wahrgenommen
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zu werden. Derartige Interventionsansitze sowie die entsprechende Befundlage hierzu werden
daher gesondert behandelt (vgl. Abschnitt 3.3).

Eine Moglichkeit der Erweiterung des informellen bzw. personlichen Netzwerks bieten
Social Media-Kontakte (z.B. liber Facebook). Dariiber konnen Schiiler soziale Ressourcen mo-
bilisieren, die sie nicht nur emotional wahrend des Studienwahlprozesses unterstiitzen, sondern
die auch perspektivisch bei bevorstehenden Herausforderungen im Hochschulalltag, jederzeit
um Rat gefragt werden konnen. Wohn et al. (2013) beispielsweise untersuchten bei US-ameri-
kanischen Schiilern der 9. bis 12. Jahrgangsstufe, inwiefern die Verfiligbarkeit latenter Ressour-
cen iiber Facebook (z.B. Kontakte zu Personen mit Hochschulerfahrungen) und deren Mobili-
sierung zum Zweck der informationellen Unterstiitzung die Selbstwirksamkeit der Schiiler in
Bezug auf eine Studienplatzbewerbung (Beispielitem ,,I know what I need to include in a col-
lege application®) und die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, ein Studium erfolgreich ab-
schlieBen zu konnen (Beispielitem ,,I am confident that [ am able to successfully graduate from
college*), beeinflussten. Die Autoren fanden positive Zusammenhédnge zwischen der Mobili-
sierung sozialer Ressourcen iiber Facebook (Beispielitem ,,I learn about college from my
friends online*) auf die bewerbungsbezogene Selbstwirksamkeit sowie zwischen der generellen
Verfiigbarkeit der Ressourcen (Beispielitem ,,I am ‘Friends’ with someone on Facebook that
could answer questions about college*) und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit bezogen
auf den Hochschulabschluss. Interessant hierbei ist, dass beide Effekte nur innerhalb der
Gruppe der Schiiler nichtakademischer Herkunft nachgewiesen werden konnten. Innerhalb der
Gruppe der Schiiler akademischer Herkunft erwies sich unter Kontrolle der wahrgenommenen
Unterstiitzung durch das unmittelbare Netzwerk (Eltern, Geschwister, Peers) keiner der Effekte
als signifikant, wahrend das um die Facebook-Kontakte erweiterte Netzwerk bei Schiilern
nichtakademischer Herkunft signifikant positiv zur Vorhersage der bewerbungsbezogenen
Selbstwirksamkeit bzw. der studienbezogenen Erfolgswahrscheinlichkeit beitrug. Die Ergeb-
nisse weisen darauf hin, dass Social Media-Kontakte das soziale Netzwerk um studienrelevante
Ressourcen erweitern und den Mangel an informationeller und emotionaler Unterstiitzung
durch das unmittelbare, familidre Netzwerk kompensieren konnen. Dariiber hinaus scheint fiir
die Einschitzung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit weniger die tatsédchlich erhaltene,
sondern vielmehr die wahrgenommene, potentiell verfiigbare soziale Unterstiitzung bedeutsam
zu sein. Die Stirke der Untersuchung von Wohn et al. (2013) liegt in der Betrachtung des Zu-

sammenhangs zwischen der Verfiigbarkeit sozialer Ressourcen und dem theoretischen Kon-
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strukt der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit. Die Aussagekraft der Ergebnisse ist aber den-
noch begrenzt. Zum einen wurde in den Analysen nicht fiir zentrale Kovariaten, wie die schu-
lische Leistung, kontrolliert. Zum anderen lassen sich aufgrund des querschnittlichen Designs
keine kausalen Schlussfolgerungen ziehen, ob eine Erweiterung des sozialen Netzwerks zu ei-
ner Verdnderung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit insbesondere bei den Schiilern der
unteren sozialen Herkunftsgruppe fithren und soziale Disparitidten beim Hochschulzugang ver-
ringern wiirde.

Insgesamt zeigt sich, dass der Knappheit sozialer Ressourcen sowohl {iber erweiterte
institutionelle bzw. formelle Netzwerke (z.B. Ausbau der Studienberatung) als auch {iber pri-
vate bzw. informelle Netzwerke (z.B. Social Media-Kontakte zu hochschulerfahrenen Perso-
nen) begegnet werden kann. Der Studienberater wie auch das Social Media-Netzwerk sind da-
bei Beispiele fiir weak ties (Granovetter, 1973) bzw. bridging social capital (Putnam, 2000),
die den Zugang zu verschiedenen Ressourcen eréffnen konnen, die iiber das engere und homo-
genere Netzwerk der strong ties (Granovetter, 1973) bzw. liber das bonding social capital (Put-

nam, 2000) nicht bereitgestellt werden.

Zwischenfazit

Mit dem vorliegenden Abschnitt wurde der Versuch unternommen, verschiedene Mafinahmen
zur Verringerung sekundérer Disparititen theoretisch zu verorten und ihr Verdnderungspoten-
tial in Bezug auf die subjektive Wahrnehmung der studienbezogenen Ertrage, Kosten und Er-
folgswahrscheinlichkeiten zu beschreiben. Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass es sich um
einen Uberblick und keine trennscharfe Systematik von Mdglichkeiten zur Verinderung und
Beeinflussung sekundérer Disparititen handelt. Ein Beispiel hierfiir stellt die Rolle der Lehr-
krifte dar, die durch die Belohnung inkorporierten kulturellen Kapitals als Gatekeeper beim
Hochschulzugang fungieren (Oliver & Kettley, 2010; Alcott, 2017), aber als Mitglieder des
institutionellen Netzwerks eines jeden Schiilers auch informationelle und instrumentelle Unter-
stiitzung bereitstellen kdnnen (Belasco, 2013; Stephan & Rosenbaum, 2013). Ahnlich verhilt
es sich auch mit dem Interventionsansatz der Hochschulbesuche, die auf eine Erh6hung der
wahrgenommenen Passung zwischen dem individuellen Habitus und dem Hochschulmilieu ab-
zielen (Briggs et al., 2012) und in diesem Zusammenhang auch Mdglichkeiten bieten, das so-
ziale Netzwerk um neue und fiir den Hochschulzugang niitzliche Kontakte (z.B. mit Studieren-

den oder Dozierenden) zu erweitern (McPhail, 2015). Wiederum andere Interventionsansétze
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verfolgen mit einem umfassenden MaBnahmenkatalog (der Vorbereitungskurse, Eltern-
workshops, die Vergabe vom Stipendien etc. vorsieht) zugleich die Kompensation sowohl 6ko-
nomischer, kultureller als auch sozialer Ressourcen und lassen sich weder eindeutig einer Sys-
tematik unterziehen noch hinsichtlich ihrer spezifischen Wirksamkeit beurteilen (u.a. St. John
et al., 2004; Bergin, Cooks & Bergin, 2007; Oreopoulos & Ford, 2016).

Aus theoretischer Sicht wire anzunehmen gewesen, dass eine Verdnderung der sekun-
ddren Disparititen iiber eine Kompensation 6konomischer und sozialer Ressourcen erfolgver-
sprechender ist als iiber das inkorporierte kulturelle Kapital, das seit frithester Kindheit akku-
muliert wird. Der Sozialisationsvorteil der Schiiler der oberen sozialen Herkunftsgruppe gegen-
iiber ithren Mitschiilern der unteren sozialen Herkunftsgruppe diirfte sich iiber die Zeit derart
vergroflert haben, dass Interventionen am Ende der gymnasialen Oberstufe wenig aussichts-
reich erscheinen. Umso bemerkenswerter sind daher die Befunde von Mohrenweiser und Pfeif-
fer (2016) zur Beeinflussung der studienspezifischen Selbstwirksamkeit durch die Teilnahme
an einem dualen Orientierungspraktikum, einem vergleichsweise kurzen Treatment. Sie spre-
chen damit auch fiir die Verdnderbarkeit des verwandten Konstrukts der studienbezogenen Er-
folgswahrscheinlichkeit, deren subjektive Einschdtzung nicht nur, aber zu einem grofen Teil,
auf den eigenen schulischen Leistungen beruht. Dass eine Verbesserung der studienspezifi-
schen Selbstwirksamkeit zudem nur bei Schiilern nichtakademischer Herkunft zu beobachten
war, konnte zu einer Verringerung der Herkunftsunterschiede in der Studienaufnahme beige-
tragen haben (Mohrenweiser & Pfeiffer, 2016).

Mit Ausnahme dieser Studie liegen allerdings kaum Befunde dazu vor, inwieweit die
subjektiv von einem Studium wahrgenommenen Ertrage, Kosten und Erfolgswahrscheinlich-
keiten verdnderbar sind. In der Mehrzahl der vorliegenden Untersuchungen wird der Zusam-
menhang zwischen einer verbesserten Ressourcenausstattung und der Bildungsbeteiligung im
tertidaren Bereich untersucht, ohne dabei die aus theoretischer Sicht relevanten, vermittelnden
Variablen zu beriicksichtigen. Diese Einschrankung konnte auf die jeweiligen Datengrundlagen
zuriickzufiihren sein. Diese umfassen hdufig nur einen Erhebungszeitpunkt vor dem Hoch-
schuliibergang (entspricht i.d.R. dem Pretest) sowie einen Erhebungszeitpunkt nach dem Schul-
abschluss, wenn der Ubergang bereits erfolgt ist (entspricht i.d.R. dem Posttest). Dieses Lings-
schnittdesign ermdglicht zwar das Abschitzen eines Treatmenteffekts, nicht aber die Analyse
der Verdnderung der wahrgenommenen Ertrége, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit, die

zum zweiten Erhebungszeitpunkt vermutlich bereits im Sinne der getroffenen Ubergangsent-
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scheidung rationalisiert wurden (Festinger, 1957). Damit liegen fiir die Rational-Choice-Vari-
ablen weder valide Posttest-Messungen noch wiederholte Messungen vor dem Hochschuliiber-
gang vor. Diese wiren jedoch hilfreich gewesen, um indirekte Effekte liberpriifen und die Be-
funde theoretisch plausibel erkldren zu kdnnen. So hétte gezeigt werden konnen, ob der Effekt
einer Maflnahme auf die Studienentscheidung tatsidchlich tliber eine Verdnderung der studien-
bezogenen Ertrage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeit vermittelt war. Umgekehrt wiirde
eine hohe Stabilitit der Rational-Choice-Variablen erklidren, warum bestimmte Mallnahmen
keine Wirkung zeigten. Moglicherweise blieb zum Beispiel der Effekt einer zusitzlichen finan-
ziellen Forderung auf die Ubergangsraten nur deswegen aus, weil die subjektiven Kosten wei-
terhin als unverdndert hoch wahrgenommen wurden und sich insgesamt als wenig dnderungs-
sensitiv erwiesen. Auf die abschlieBende Frage, inwiefern die Rational-Choice-Variablen iiber
eine Kompensation 6konomischer, kultureller oder sozialer Ressourcen beeinflussbar sind, lie-

fern die Untersuchungen somit keine befriedigende Antwort.

3.3 Informationsbasierte Ansitze

Eine Reihe jlingerer Publikationen beschiftigt sich mit der Mdglichkeit der Verdanderung se-
kundérer Disparitidten durch die Bereitstellung studienrelevanter Informationen (Bettinger,
Long, Oreopoulos & Sanbonmatsu, 2012; Loyalka et al., 2013; Oreopoulos & Dunn, 2013;
McGuigan, McNally & Wyness, 2014; Kerr, Pekkarinen, Sarviméki & Uusitalo, 2015; Peter,
Rusconi, Solga, SpieB & Zambre, 2016; Barone et al., 2017; Ehlert et al., 2017). Nach Coleman
(1990) sind Informationen wichtig zur Schaffung einer Handlungsgrundlage und iiber die sozi-
alen Beziehungen innerhalb eines Netzwerkes zugénglich (vgl. dazu auch Abschnitt 3.2). Unter
der Annahme, dass die sozialen Beziehungen von Schiilern der unteren sozialen Herkunfts-
gruppe nur ein geringes studienspezifisches Informationspotential in sich bergen (Reay et al.,
2001; Slack et al. 2014), wird in einigen Studien der Ansatz verfolgt, den Schiilern Informati-
onen iiber eine externe Quelle bereitzustellen. Da diese in der Regel nur einmalig vermittelten
Informationen nicht direkt iiber das soziale Netzwerk des Individuums verfiigbar sind und bei
Bedarf erneut abgerufen werden konnen, werden sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit auch
nicht dem sozialen Kapital zugerechnet, sondern in einem eigenen Abschnitt thematisiert. Ein
weiterer Grund hierfiir liegt in der Tatsache begriindet, dass Informationen in anderen theoreti-
schen Ansétzen nicht als soziales, sondern vielmehr als ein Teil des kulturellen Kapitals ver-
standen werden — zum Beispiel als Informationskapital bei Bourdieu und Wacquant (1996) oder

als implizites Wissen bei Erikson und Jonsson (1996).
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Aus Rational-Choice-Perspektive sind Informationen weder eine notwendige noch eine
hinreichende Bedingung fiir die Studienentscheidung. Die zentralen Rational-Choice-Modelle
(vgl. Kapitel 2) nehmen, im Unterschied zur Humankapitaltheorie, keine vollstdndige Infor-
miertheit der Akteure an — was sich daran erkennen ldsst, dass die Entscheidungsparameter
nicht als objektive Erwartungswerte, sondern als subjektive Wahrnehmungen konzipiert sind.
Vor diesem Hintergrund stellt sich zunidchst einmal die Frage, warum die Bereitstellung von
Informationen iiberhaupt zu einer Verdnderung des individuellen Entscheidungsverhaltens und
zu einer Verringerung der sekunddren Disparitéten fiihren sollte. Mogliche Erkldrungen hierzu
lassen sich aus Befunden der bildungssoziologischen Forschung ableiten. Dem gegeniiber ste-
hen theoretische Annahmen und Befunde psychologischer Forschung, die auf die Grenzen der

Wirksamkeit informationsbasierter Interventionen hinweisen.

In der bildungsdkonomischen und -soziologischen Literatur werden verschiedene
Griinde angefiihrt, warum Informationen Verdnderungen im Entscheidungsverhalten bedingen
sollten. Zum einen konnen korrekte Informationen eine realistische Einschitzung in Bezug auf
die Ertrdge und Kosten eines Hochschulstudiums erméglichen. So haben randomisierte Feldex-
perimente gezeigt, dass Schiiler unabhédngig ihrer Herkunft die Kosten, aber auch die Ertrige
eines Studiums liberschitzen (Avery & Kane, 2004) und dass diese Fehleinschitzungen durch
detaillierte Informationen korrigiert werden konnen (McGuigan et al. 2014; Barone et al. 2017).
Eine realistische Einschédtzung der objektiven Ertrige und Kosten, so die implizite Annahme,
sollte sich auch auf die subjektive Bewertung der Rational-Choice-Variablen auswirken. Kon-
kret wiirde dies bedeuten, dass sich durch die bereitgestellten Informationen die subjektiv wahr-
genommenen Kosten, aber auch die von einem Studium wahrgenommenen Ertrage, verringern.
Die Veridnderungen beider Variablen diirften sich allerdings gegenseitig auftheben und keinen
substanziellen Einfluss auf das Ergebnis der Nutzengleichung haben (Barone et al., 2017). Eine
Verdnderung zugunsten einer Studienentscheidung wire nur dann zu erwarten, wenn sich die
wahrgenommenen Kosten in einem deutlich stirkeren Mal3e verringern als die wahrgenomme-
nen Ertrdge. Das wire zum Beispiel dann der Fall, wenn die Diskrepanz zwischen den erwar-
teten und tatsdchlichen Studienkosten —und damit auch die Wirkung einer entsprechenden Kor-
rektur — gréBer ist als die Diskrepanz zwischen den erwarteten und tatsédchlichen Ertrdgen eines
Studiums.

Aus sozialpsychologischer Perspektive ist die Korrektheit der Informationen fiir die

Entscheidung und das Verhalten allerdings weitestgehend irrelevant (Ajzen, Joyce, Sheikh &
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Gilbert Cote, 2011). In verschiedenen Kontexten (z.B. Alkoholkonsum, Umwelt- und Gesund-
heitsverhalten) konnte wiederholt festgestellt werden, dass es keinen Zusammenhang zwischen
den korrekten Informationen einer Person, gleichbedeutend mit threm Wissen zu einem be-
stimmten Thema,'® und ihrem Verhalten gibt (vgl. Ajzen et al., 2011). Als Erklirung hierfiir
dient die Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 1991). Demnach wird das tatsidchlich aus-
gefiihrte Verhalten, im vorliegenden Fall die Studienaufnahme oder der Studienverzicht, — ver-
mittelt {iber die Verhaltens- bzw. Studienintention — determiniert durch die subjektiven Uber-
zeugungen (beliefs) einer Person. Diese subjektiven Uberzeugungen kommen iiber die Einstel-
lung zum Studium, der wahrgenommenen Erwartungshaltung des sozialen Umfelds in Bezug
auf ein Studium und die wahrgenommene Kontrolle, ein Studium aufnehmen und erfolgreich
bewiltigen zu konnen, zum Ausdruck (Watermann & Maaz, 2010). Wie in den Rational-
Choice-Modellen wird auch in der Theorie des geplanten Verhaltens die Bedeutung der sub-
jektiven Wahrnehmung hervorgehoben. Ob die Informationen, die diesen zugrunde liegen, kor-
rekt oder verzerrt sind, spielt fiir die Entscheidungsfindung keine bedeutsame Rolle (Ajzen et
al., 2011). Ausgehend von diesem Modell wiirde es daher nicht {iberraschen, wenn eine Zu-
nahme des studienbezogenen Wissens zu keiner substanziellen Verdnderung im Entscheidungs-

verhalten fiihrt.

Zum anderen wird angenommen, dass zusétzlich bereitgestellte Informationen her-
kunftsspezifische Informationsdefizite kompensieren und zum Abbau sozialer Ungleichheiten
beim Hochschulzugang beitragen konnen. Untersuchungen haben gezeigt, dass Schiiler der un-
teren sozialen Herkunftsgruppe wahrend des Studien- und Berufswahlprozesses ihre Eltern sel-
tener als eine Informationsquelle nutzen (Reay et al., 2001; Institut fiir Demoskopie Allensbach,
2014; Slack et al., 2014; Franke & Schneider, 2015) und sich insgesamt weniger gut iiber stu-
dienrelevante Themen informiert fiihlen (Peter, Rusconi, Solga, Spiel & Zambre, 2016) als
dies bei Schiilern der oberen sozialen Herkunftsgruppe der Fall ist, die vom Erfahrungswissen
ithrer Eltern profitieren konnen. Das bedeutet {ibertragen auf das Beispiel der Studienkosten,
dass es ausgerechnet den Schiilern, denen die Finanzierung eines Studiums Schwierigkeiten
bereitet, an den ndtigen Informationen zu Stipendien- und anderen Finanzierungsmoglichkeiten
fehlt (Peter, Rusconi, Solga, SpieB & Zambre, 2016). Praktisch relevante Informationen dar-

iiber, wie sich ein Studium konkret finanzieren lasst, welche attraktiven Berufsaussichten ein

' Ajzen et al. (2011) unterscheiden zwischen der subjektiven Informiertheit, d.h. der gefiihlten Menge an Infor-
mationen und der Korrektheit der Informationen, d.h. dem spezifischen Wissen.
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Hochschulabschluss bietet und mit welcher Unterstiitzung die Bewiltigung des Studiums ge-
lingen kann, konnten daher zu einer verdnderten Wahrnehmung der studienbezogenen Ertrage,
Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten beitragen — insbesondere bei den Schiilern der unteren
sozialen Herkunftsgruppe. Aus dieser Perspektive betrachtet ldsst sich von der Bereitstellung
studienrelevanter Informationen ein hohes Potential zur Verringerung sekundérer Disparitdten
erwarten.

Zu einer etwas erniichternden Einschidtzung gelangt man, wenn man sich der Frage nach
der Wirksamkeit von Informationen aus kognitionspsychologischer Perspektive ndhert. Dem-
nach fiihrt die Aufnahme von Informationen allein noch zu keiner Einstellungs- und Verhal-
tensinderung, wenn nicht auch die Uberzeugungen der Schiiler (Borko & Putnam, 1996) und
die Qualitdt der vorgebrachten Argumente (McGuire, 1968; Slusher & Anderson, 1996) be-
riicksichtigt werden. Grundsétzlich ist davon auszugehen, dass die Interpretation und Verarbei-
tung neuer Informationen stets in Abhédngigkeit vom individuellen Vorwissen, den Erfahrungen
einer Person und den bereits bestehenden Uberzeugungen (z.B. in Bezug auf eine Studienauf-
nahme) erfolgt (Gerstenmaier & Mandl, 1995; Borko & Putnam, 1996). Das Vorwissen und die
subjektiven Uberzeugungen bestimmen, welche Informationen aufgenommen werden und in-
wiefern eine Verdnderung 1.S. eines Lernprozesses stattfindet. Gleichzeitig sind sie eben jene
subjektiven Uberzeugungen, die durch die bereitgestellten Informationen veréindert werden sol-
len. Damit sind das Vorwissen einer Person und ihre subjektiven Uberzeugungen sowohl eine
zentrale Determinante als auch das Ziel eines Verdanderungsprozesses (Borko & Putnam, 1996).
Es geniigt daher nicht, Schiilern neue Informationen nur zu prisentieren, sondern sie miissen
auch dazu ermutigt werden, ihre eigenen Uberzeugungen zu reflektieren und zu bearbeiten
(Petty & Cacioppo, 1986; Oskamp, 1991; Borko & Putnam, 1996). Eine wesentliche Voraus-
setzung fiir die Veriinderung der Uberzeugungen sind nach Slusher und Anderson (1996) kau-
sale Argumente. Bezogen auf den Hochschulzugang bedeutet dies, dass die bereitgestellten In-
formationen nicht nur aufzeigen sollten, dass sich ein Studium lohnt, sondern auch warum es
sich lohnt. Erst wenn die Erklarung einer vermeintlichen Tatsache fiir die Schiiler nachvoll-
ziehbar und kognitiv abrufbar ist (explanation availability), werden die eigenen Uberzeugun-
gen, denen ebenso kausale, wenn auch subjektive Erklarungen zugrunde liegen, hinterfragt und
gegebenenfalls gedndert (Slusher & Anderson, 1996).

Aufschlussreich sind in diesem Zusammenhang auch die Befunde von Harackiewicz et
al. (Hulleman & Harackiewicz, 2009; Harackiewicz, Rozek, Hulleman & Hyde, 2012; Canning

& Harackiewicz, 2015), die zeigen, dass Informationen jenseits der argumentativen Qualitét
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auch eine personliche Relevanz besitzen sollten, um Verdnderungen erzielen zu konnen. In An-
lehnung an das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles (1983) untersuchten die Autoren die Wirk-
samkeit verschiedener Strategien, mit denen sich Informationen zum Nutzenwert einer Auf-
gabe, der wiederum eine theoretische Ndhe zu den Ertrdgen in den Rational-Choice-Modellen
aufweist, vermitteln lassen. Eine indirekte Vermittlung der Informationen, bei der die Schiiler
den personlichen Nutzen (z.B. bestimmter Lern- und Arbeitstechniken, Programme oder Schul-
aufgaben) fiir sich selbst formulierten (self-generated utility-value information), wirkte sich
positiv auf schulische Interessen, Leistungen und Kurswahlen aus. Bei einer direkten Vermitt-
lung der Informationen (directly-communicated utility-value information) dagegen zeigten sich
keine bzw. sogar negative Effekte (Hulleman & Harackiewicz, 2009; Canning & Harackiewicz,
2015). Derartige Interventionen zum Nutzenwert (utility-value interventions) erwiesen sich zu-
dem innerhalb der Gruppe der Schiiler nichtakademischer Herkunft als besonders effektiv (Ha-
rackiewicz et al., 2016). Ubertragen auf die Vermittlung von Informationen beim Hochschul-
zugang diirfte es sich also forderlicher auswirken, wenn die Schiiler nicht nur erfahren, warum
sich ein Studium im Allgemeinen lohnt, sondern auch reflektieren, warum es sich fiir sie per-
sonlich lohnt. Jenseits der argumentativen Qualitit und der personlichen Relevanz der Infor-
mationen kann dariiber hinaus die Glaubwiirdigkeit der Informationsquelle zu einer tieferen
Informationsverarbeitung beitragen und die Wahrscheinlichkeit einer Einstellungs- und Ver-

haltensédnderung erhéhen (Petty, Cacioppo & Goldman, 1981; Slack et al., 2014).

So verschieden wie die skizzierten Erklarungsansétze stellt sich auch das Forschungs-
feld zu informationsbasierten Ansitzen mit dem Ziel der Verringerung sekundirer Disparititen
dar — sowohl im Hinblick auf die Konzeption der Interventionsmaflnahmen als auch im Hin-
blick auf die Befundlage. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden dabei nur Untersuchun-
gen beriicksichtigt, welche die spezifische Wirksamkeit von Informationen zu den Ertridgen,
Kosten bzw. der Erfolgswahrscheinlichkeit eines Studiums auf die Studienintention bzw. -ent-
scheidung mit Hilfe eines Kontrollgruppendesigns untersucht haben und kausale Schlussfolge-
rungen zulassen. Das Spektrum der untersuchten InterventionsmafBnahmen reicht dabei von
schulischen Informationsveranstaltungen (Loyalka et al., 2013; McGuigan et al., 2014; Kerr et
al., 2015; Peter, Rusconi, Solga, Spiel & Zambre, 2016; Barone et al., 2017; Ehlert et al., 2017)
iiber Einzelfallberatungen (Bettinger et al., 2017) bis hin zu einem Onlinevideo (Oreopoulos &
Dunn, 2013); mit einer Gesamtdauer von 3 Minuten (Oreopoulos & Dunn, 2013) bis zu 5 Stun-

den (Barone et al., 2017). Gegenstand der Intervention waren zumeist Informationen zu den
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Ertrdgen (z.B. Berufs- und Verdienstaussichten) und den Kosten (z.B. Studiengebiihren und
Finanzierungsmoglichkeiten) eines Studiums (Oreopoulos & Dunn, 2013; McGuigan et al.,
2014; Kerr et al., 2015; Peter, Rusconi, Solga, Spiel & Zambre, 2016; Ehlert et al., 2017).
Einige bildungsdkonomische Untersuchungen fokussierten ausschlieBlich auf die Vermittlung
von Informationen zu den Kosten (Bettinger et al., 2012; Loyalka et al., 2013), wohingegen
Barone et al. (2017) die Effektivitdt einer theoriegeleiteten Intervention sowohl zu den Ertridgen
und Kosten eines Studiums als auch zur Erfolgswahrscheinlichkeit (mit Hilfe von Informatio-
nen zu den Abbruchquoten verschiedener Studienfécher) untersuchten.

Die Befundlage erweist sich insgesamt als inkonsistent. Wahrend einige Untersuchun-
gen keinen Effekt der Informationen auf die Studienintention bzw. -entscheidung nachweisen
konnten (McGuigan et al., 2014; Kerr et al., 2015; Barone et al., 2017), ergaben andere Unter-
suchungen positive, wenn auch kleine Effekte unabhéngig der Herkunftsgruppe (Loyalka et al.
2013) bzw. nur unter den Schiilern, die vor der Interventionsteilnahme noch unentschlossen
iiber ihren nachschulischen Werdegang waren (Oreopoulos & Dunn, 2013). Im Vergleich ver-
schiedener Interventionsgruppen beobachteten Bettinger et al. (2012), dass Informationen al-
lein zu keiner Verdnderung beitrugen, wenn diese nicht durch ein individuelles Unterstiitzungs-
angebot (z.B. bei der Beantragung von Finanzierungshilfen) begleitet wurden. Dass es moglich
ist, iiber die Bereitstellung von Informationen sekundére Disparitdten beim Hochschulzugang
zu verringern, haben Peter, Rusconi, Solga, Spiefl und Zambre (2016) sowie Ehlert et al. (2017)
nachweisen konnen. Sie untersuchten an Berliner Schulen, inwieweit ein 20-miniitiger Infor-
mationsvortrag zu den Ertrdgen und Kosten eines Studiums Informationsdefizite kompensieren
und soziale Ungleichheiten in der Studienentscheidung verringern kann. Die Ergebnisse zeigen,
dass der Anteil der Schiiler nichtakademischer Herkunft, die sich auf einen Studienplatz bewor-
ben hatten, in der Interventionsgruppe um 11.9% hoher lag als in der Kontrollgruppe. Da die
Schiiler der Interventionsgruppe zudem objektiv besser iiber die Ertridge eines Studiums und
die BAf6G-Finanzierung informiert waren, schlossen die Autoren auf eine hohere Wahrschein-
lichkeit der Studienaufnahme fiir informierte Schiiler. Innerhalb der Gruppe der Schiiler aka-
demischer Herkunft zeigte sich kein signifikanter Unterschied im Anteil derer, die sich fiir ein
Studium beworben hatten (Ehlert et al., 2017).

Analysen, in denen mit den Rational-Choice-Variablen auch die zentralen Determinan-
ten der Studienentscheidung beriicksichtigt wurden, liegen bislang kaum vor. Die Befunde

hierzu beschrianken sich im Wesentlichen auf die Verdnderung der wahrgenommenen Kosten

68



Beeinflussung sekundirer Disparititen

und erweisen sich ebenfalls als inkonsistent. Schiiler der unteren sozialen Herkunftsgruppe ga-
ben, nachdem sie Informationen zur Studienfinanzierung erhalten hatten, zwar erwartungsge-
méB seltener an, dass die Kosten sie von einem Studium abhalten wiirden, eine Verdnderung in
der subjektiven Wahrnehmung, dass die Kosten eines Studiums fiir den Befragten und dessen
Familie zu hoch seien, wurde jedoch nicht festgestellt (McGuigan et al., 2014). Barone et al.
(2017) dagegen konnten zeigen, dass sich durch die Teilnahme an einer Informationsveranstal-
tung die subjektiv wahrgenommenen Studienkosten signifikant verringerten. Die Autoren un-
tersuchten dariiber hinaus die Anderungssensitivitiit der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit,

die sich allerdings als wenig beeinflussbar erwies (Barone et al., 2017).

Zwischenfazit

Obgleich aus (kognitions-)psychologischer Sicht die Beeinflussung der Studienentscheidung
1.S. einer Einstellungsdnderung durch die Vermittlung studienrelevanter Informationen allein
wenig erfolgversprechend erscheint (McGuire, 1968; Petty & Cacioppo, 1986; Borko & Put-
nam, 1996), deuten die empirischen Befunde dennoch auf das Verdnderungspotential solcher
Interventionen (Loyalka et al., 2013; Peter, Rusconi, Solga, Spie3 & Zambre, 2016; Ehlert et
al., 2017). Insgesamt ist die Befundlage zur Effektivitdt informationsbasierter Ansitze jedoch
eher uneinheitlich. Mégliche Griinde fiir die unterschiedlichen Ergebnisse lassen sich vor dem
Hintergrund der diskutierten Erkldrungsansitze nur vermuten. Dass einige Untersuchungen ei-
nen Effekt von Informationen auf die Studienentscheidungen nachweisen konnten, kann dem-
nach sowohl mit der Glaubhaftigkeit der Informationsquelle (Wissenschaftler als Autoritdten
bei Peter, Rusconi, Solga, Spiel & Zambre, 2016 sowie Ehlert et al., 2017), einem hohen In-
formationsbedarf von Schiilern aus soziostrukturell benachteiligten Regionen (Loyalka et al.,
2013; Oreopoulos & Dunn, 2013) oder auch mit der personlichen Relevanz der Informationen
(Bettinger et al., 2012) zusammenhingen. Welche Mechanismen im Einzelnen den Effekten
zugrunde lagen, ldsst sich abschlieBend ebenso wenig klidren wie die Frage nach der ungleich-
heitsreduzierenden Funktion zusétzlich bereitgestellter Informationen. Wihrend McGuigan et
al. (2014) sowie Loyalka et al. (2013) keine herkunftsspezifischen Effekte der Informationen
auf die Studienintention bzw. -entscheidung beobachten konnten, sprechen die Befunde von
Peter, Rusconi, Solga, Spiefl und Zambre (2016) sowie Ehlert et al. (2017) fiir eine Reduktion
sekundirer Disparititen beim Hochschulzugang. Abgesehen von diesen Untersuchungen man-

gelt es jedoch grundsétzlich an Subgruppenanalysen, in denen die Annahmen zur herkunftsspe-
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zifischen Wirksamkeit von Informationen gepriift werden. Ein Forschungsdefizit besteht dar-
iiber hinaus auch in Bezug auf die Anderungssensitivitit der Rational-Choice-Variablen, die
theoretisch betrachtet, eine Voraussetzung fiir die Verdnderbarkeit der Studienentscheidung
darstellt. Die wenigen, bisher vorliegenden Analysen beschrinken sich auf die Beeinflussung
der wahrgenommenen Kosten durch die Vermittlung von Informationen zur Studienfinanzie-
rung, wahrend den wahrgenommenen Ertrdgen und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit

nur eine geringe Aufmerksamkeit zuteil wurde.

3.4  Entwicklungsregulatorische Ansitze

Mit dem Ende der Schulzeit und der anstehenden Entscheidung iiber den weiteren Werdegang
beschéftigen sich Schiiler zunehmend mit Fragen der Studien- und Berufswahl (Havighurst,
1948; Kalakoski & Nurmi, 1998). Dabei werden im Rahmen der Bewiltigung des Ubergangs
als einer Entwicklungsaufgabe unterschiedliche Prozesse der Entwicklungsregulation wirksam,
die sich auf die individuellen Ziele der Schiiler auswirken kdnnen. Somit lassen sich fiir den
Ubergang von der Schule zur Hochschule nicht nur Verinderungen im Entscheidungsverhalten
erwarten, die durch institutionelle Reformen auf der Makroebene oder eine Kompensation man-
gelnder Ressourcen auf der Mesoebene angestolen wurden. Zu erwarten sind zusitzlich auch
solche Verdnderungen, deren Ursachen in der Entwicklung des Individuums selbst begriindet
liegen.

Einen zentralen Stellenwert in den Theorien zur Entwicklungsregulation nimmt das pha-
senadidquate Engagement ein (Dietrich, Parker & Salmela-Aro, 2012). Es beschreibt das inten-
tionale Verhalten, das von Schiilern unternommen wird, um die eigenen Ziele im Zusammen-
hang mit dem bevorstehenden Ubergang zu erreichen und die Entwicklungsaufgabe erfolgreich
zu bewiltigen (Dietrich et al., 2012). Dazu zdhlen Planungs- und Problemldsestrategien
(Nurmi, 2004) ebenso wie Aktivititen der berufsbezogenen Exploration (Grotevant, 1987; Kra-
cke, 2004). Unter anderen Begrifflichkeiten findet sich das phasenadiquate Engagement in vie-
len bekannten Theorien wieder (vgl. Dietrich et al., 2012). Im Handlungsphasenmodell der Ent-
wicklungsregulation (Heckhausen, 1999) beispielsweise dienen die primédren und sekundiren
Kontrollstrategien der Zielerreichung bzw. der Zieldistanzierung.*® Sie beschreiben die Bemii-

hungen des Individuums, entweder die situativen Gegebenheiten gemif3 den eigenen Zielen zu

% Die Unterscheidung der priméren und sekundiren Kontrolle geht urspriinglich auf Rothbaum, Weisz & Snyder
(1982) zuriick.
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gestalten oder die eigenen Ziele an die Gegebenheiten anzupassen. Verdeutlicht am Beispiel
des Hochschuliibergangs konnten Schiiler proaktiv nach Finanzierungs- und Unterstiitzungs-
moglichkeiten suchen und damit Bedingungen schaffen, die eine Studienaufnahme begiinstigen
— oder aber aufgrund der familidren Ressourcenknappheit eher einen Studienverzicht in Be-
tracht ziehen. Beides diirfte Konsequenzen fiir die subjektive Bewertung der studienbezogenen
Ertrage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten haben. Im Zwei-Prozess-Modell der Ent-
wicklungsregulation beschreibt Brandtstadter (2001; Brandtstiddter & Rothermund, 2002) diese
Bewiltigungsstrategien als assimilative und akkomodative Prozesse. Er geht davon aus, dass
insbesondere Personen mit hohen Selbstwirksamkeits- und Erfolgserwartungen dazu neigen,
sich assimilativ, also aktiv-strategisch, zu verhalten. In anderen Entwicklungstheorien bezieht
sich das phasenadidquate Engagement sowohl auf die Auswahl als auch die Anpassung person-
licher Ziele (Baltes & Baltes, 1990; Freund & Baltes, 2002; Nurmi, 2004; Salmela-Aro, 2009).

Ahnlich wie im Rational-Choice-Ansatz wird auch in den Theorien der Entwicklungs-
regulation deutlich betont, dass Ubergangsentscheidungen gewissen Restriktionen unterliegen
(Dietrich et al., 2012). Das phasenadédquate Engagement dient daher dazu, vor dem Hintergrund
der gegebenen Bedingungen und der Verfiigbarkeit internaler und externaler Ressourcen die
eigenen Ziele auf ihre Angemessenheit hin zu liberpriifen und sie gegebenenfalls anzupassen.
Heckhausen und Tomasik (2002) haben am Ubergang von der Schule in den Beruf Berliner
Realschiiler wihrend der 9. und 10. Jahrgangsstufe {iber sieben Erhebungszeitpunkte hinweg
zu ihren Zielsetzungen und Aspirationen hinsichtlich des angestrebten Lehrberufs befragt. Sie
konnten zeigen, dass die Schiiler ihre beruflichen Zielsetzungen {iber die Zeit an ihre Schulno-
ten anpassten und ihre Vorstellungen von einem Traumberuf an realistischen Lehrberufen aus-
richteten. Dass sich mit dem Herannahen des Ubergangs und dem Erreichen einer Entwick-
lungsfrist die Zielsetzungen verdndern, konnten auch Tomasik, Hardy, Haase und Heckhausen
(2009) beobachten. Basierend auf derselben Datengrundlage untersuchten sie fiir die Dringlich-
keitsphase im letzten Schuljahr, d.h. iiber fiinf Erhebungszeitpunkte in der 10. Jahrgangsstufe,
die Entwicklungsverldufe beruflicher Zielsetzungen mit Hilfe latenter Wachstumskurvenmo-
delle. Dabei erwies sich ein Verlauf, bei dem hohe Zielsetzungen iiber die Zeit allméhlich ge-
senkt wurden, als adaptiv, um die Ertrige im Hinblick auf das Sozialprestige des Lehrberufes
und die Erfolgswahrscheinlichkeit, eine Lehrstelle zu finden, maximieren zu kdnnen. Bezogen
auf Bildungsabschliisse im tertidren Bereich wurde in der Literatur ebenfalls haufiger ein coo-
ling out hoher Bildungsaspirationen als ein warming up niedriger Bildungsaspirationen beo-

bachtet (Alexander, Bozik & Entwisle, 2008; Park, Wells & Bills, 2015).
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Uber die Zeit und in Abhingigkeit der Intensitit des phasenadiquaten Engagements,
mit der Schiiler die beruflichen Moglichkeiten unter den gegebenen Restriktionen explorieren,
scheinen Schiiler demnach zu einer realistischen Einschitzung ihrer Ziele und Aspirationen zu
gelangen. In Bezug auf den Hochschuliibergang ist anzunehmen, dass auch die Studienintention
und die Wahrnehmung studienbezogener Ertrige, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten ge-
wissen Verdanderungen unterliegen. Inwieweit diese Verdnderungen die sekundédren Disparitd-
ten des Hochschulzugangs betreffen, ist unklar. Es lassen sich zwar durchaus individuelle Un-
terschiede im phasenaddquaten Engagement erwarten, jedoch keine systematischen Unter-
schiede zwischen verschiedenen Herkunftsgruppen (Brandtstddter & Rothermund, 2002; vgl.
hierzu auch Heckhausen & Heckhausen, 2010) Dem gegeniiber stehen erstens die Annahme,
dass Schiiler der unteren Herkunftsgruppe in einem stirkeren Maf3e explorieren, um ihre Infor-
mationsdefizite zu kompensieren (Kracke & Schmitt-Rodermund, 2001) und zweitens die An-
nahme, dass ein Abgleich der Ziele mit den gegebenen Bedingungen und Ressourcen insbeson-
dere in dieser Herkunftsgruppe ungiinstig ausfallen und ein Abkiihlen der Studienintention zur
Folge haben konnte (Trusty & Harris, 1999). Systematische Untersuchungen, die den Zusam-
menhang zwischen phasenaddquatem Engagement und einer Verdnderung der Rational-
Choice-Variablen bzw. der Studienintention in Abhédngigkeit der sozialen Herkunft betrachten,
gibt es bislang kaum. Es finden sich aber Hinweise darauf, dass nicht alle Schiiler am Ende
ithrer Schulzeit die geplante Studienaufnahme in die Tat umsetzen (Alexander et al., 2008; Ste-
phan & Rosenbaum, 2013; Park et al., 2015; Ehlert et al., 2017) und dass eine Zieldistanzierung,
d.h. der Studienverzicht trotz anfianglich hoher Studienintention hiufiger bei Schiilern der un-
teren sozialen Herkunftsgruppe zu beobachten ist (Hanson, 1994; Trusty & Harris, 1999;
Hegna, 2014).

3.5 Fazit

Ziel des vorliegenden Kapitels war es, aufzuzeigen, unter welchen Bedingungen Verdnderun-
gen in der subjektiven Bewertung der Rational-Choice-Variablen mdglich wiren und welche
Konsequenzen diese fiir die sekundidren Disparitdten beim Hochschulzugang hitten. Dabei
wurden mit den institutionellen Rahmenbedingungen auf der Makroebene, der Bereitstellung
auBerfamilidrer Ressourcen auf der Mesoebene und den entwicklungsregulatorischen Strate-
gien auf der Mikroebene verschiedene Faktoren berticksichtigt, die eine Verdnderung der von
einem Studium wahrgenommenen Ertrdge und Kosten sowie der subjektiven Erfolgswahr-

scheinlichkeit erwarten lassen, wenn nicht sogar wahrscheinlich machen. Abhéngig davon, in
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welche Richtung (Anstieg vs. Absinken des jeweiligen Parameters) bzw. in welcher Herkunfts-
gruppe (obere vs. untere soziale Herkunftsgruppe) sich die Verdnderungen vollziehen, ist an-
zunehmen, dass sich die Herkunftsunterschiede beim Hochschulzugang entweder verringern
oder vergrofern. Eine Verringerung der Ungleichheiten ist zum Beispiel nur moglich, wenn die
Kompensation mangelnder kultureller oder sozialer Ressourcen nur in der unteren sozialen Her-
kunftsgruppe zu einem Anstieg in der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit fithrt — und nicht
auch in der oberen sozialen Herkunftsgruppe, da jenseits der Niveauverschiebungen die Her-
kunftsunterschiede sonst unveridndert bestehen blieben.

Motiviert durch die Frage, wie soziale Ungleichheiten beim Hochschulzugang verrin-
gert werden konnen, sind im vergangenen Jahrzehnt zahlreiche Publikationen entstanden, die
sich mit der Beeinflussung individueller Studienentscheidungen befassen. Die einzelnen Bei-
trage nutzen dabei unterschiedlich elaborierte statistische Verfahren, von der Kontrolle der
Kovariaten in gidngigen Regressionsanalysen liber Propensity Score Matching-Verfahren bis
hin zu Fixed-Effekt- und Difference-in-Differences-Modellen, um kausale Effekte zum Bei-
spiel einer bildungspolitischen Reform oder einer Teilnahme an einem Informationsangebot
auf die Studienentscheidung abschétzen zu konnen. Fiir die theoretische Fundierung, warum
sich sekundire Disparititen aufgrund des jeweiligen Treatments dndern sollten, rekurrieren die
Arbeiten zumeist auf die Grundannahmen der Kapitaltheorie von Bourdieu (1983) bzw. der
Rational-Choice-Ansétze von Erikson und Jonsson (1996) sowie Breen und Goldthorpe (1997).
Umso erstaunlicher ist es, dass bisher selten hinterfragt wurde, ob die der Studienentscheidung
zugrundeliegenden Determinanten {iberhaupt verdnderbar sind und inwiefern es hierbei Unter-
schiede zwischen den Herkunftsgruppen gibt. Haufig werden die Annahmen der Rational-
Choice-Modelle nur indirekt iber Verdnderungen in den herkunftsspezifischen Hochschuliiber-
gangsraten als ein Resultat des Entscheidungsprozesses gepriift. Abgesehen von der Ande-
rungssensitivitdt ist aber ebenso unklar, ob die Verdnderungen in der subjektiven Bewertung
der studienbezogenen Ertrige, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit tatsédchlich auch zu
einer Verdnderung der Studienintention bzw. -entscheidung fiihren. In korrelativen Studien
wurden substantielle Zusammenhinge zwischen den Rational-Choice-Variablen und der Stu-
dienintention bzw. -entscheidung zwar mehrfach nachgewiesen, eine experimentelle Validie-
rung der Theorie im Kontext von Bildungsentscheidungen steht aber noch aus. Aus theoreti-

scher Sicht stellen sowohl die Anderungssensitivitit als auch die kausalen Zusammenhinge
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zwischen der subjektiven Bewertung der studienbezogenen Ertrdge, Kosten und der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit und der Studienentscheidung wesentliche Voraussetzungen fiir die Wirk-
samkeit von Interventionen zur Beeinflussung sekundérer Disparitéiten dar.

Die bisherige Befundlage zu moglichen Verdanderungen des Entscheidungsverhaltens
und den Folgen fiir die herkunftsspezifischen Hochschuliibergangsraten erweist sich als duBerst
inkonsistent. Demnach scheinen Reformbemiihungen auf der institutionellen Ebene in Bezug
auf eine Erhohung der Hochschuliibergangsraten verbunden mit einer Verringerung der sozia-
len Ungleichheiten wenig vielversprechend. Der Ausbau des tertidren Bildungssystems mit der
Etablierung der Fachhochschulen und Berufsakademien fiihrte zwar zu einem Abbau horizon-
taler Ungleichheiten, die vertikalen Ungleichheiten in der Entscheidung zwischen einem Hoch-
schulstudium und einer nichttertidren schulischen oder beruflichen Ausbildung blieben jedoch
bestehen (Reimer & Schindler, 2010; Schindler & Reimer, 2011). Der Uberblick zu den res-
sourcenorientierten Ansdtzen hingegen ldsst darauf schlieen, dass es moglich scheint, iiber
eine Kompensation mangelnder sozialer bzw. kultureller Ressourcen die subjektive Erfolgs-
wahrscheinlichkeit insbesondere bei Schiilern der unteren sozialen Herkunftsgruppe positiv zu
beeinflussen und Herkunftsunterschiede zu verringern (Wohn et al., 2013; Mohrenweiser &
Pfeiffer, 2016). Die Belastbarkeit der Befunde in diesem noch relativen jungen Forschungsfeld
ist aufgrund methodischer Schwéchen allerdings mitunter begrenzt. Dass die Kompensation
okonomischer Ressourcen allein zu keinen bedeutsamen (Baumgartner & Steiner, 2006; Peter,
Rusconi, Solga & SpieB3, 2016) oder nur geringen Verdnderungen in der Studienentscheidung
fiihrte (Steiner & Wrohlich, 2012), steht im Einklang mit den Befunden der empirischen Bil-
dungs- und Ungleichheitsforschung (vgl. Kapitel 2). Demnach differenzieren die wahrgenom-
menen Kosten im Hinblick auf die Studienentscheidung zwar deutlich zwischen verschiedenen
Herkunftsgruppen (Becker & Hecken, 2008, 2009a; Schindler & Reimer, 2010; Lorz, 2012),
sie erwiesen sich aber nicht als stirkster Pradiktor fiir die Studienentscheidung (Maaz, 2006;
Becker & Hecken, 2007, 2008, 2009a). Die methodisch fortschrittlichsten Arbeiten wurden im
Rahmen der informationsbasierten Ansitze vorgelegt. Die Ergebnisse der randomisiert kontrol-
lierten Feldstudien zeichnen jedoch alles andere als ein einheitliches Bild. Trotz vergleichbarer
Interventionen finden einige Studien keinen Effekt bereitgestellter Informationen auf die Stu-
dienentscheidung (McGuigan et al., 2014; Kerr et al., 2015; Barone et al., 2017), wéhrend an-
dere Studien positive Effekte berichten (Bettinger et al., 2012; Loyalka et al., 2013; Oreopoulos
& Dunn, 2013) und sogar eine Verringerung sekundérer Disparititen beim Hochschulzugang

nachweisen konnen (Peter, Rusconi, Solga, Spiel & Zambre, 2016; Ehlert et al., 2017). Mit
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Ausnahme der Untersuchung von Barone et al. (2017) lédsst sich anhand der Analysen leider
nicht kldren, inwiefern die Verdnderung bzw. Stabilitdt in der subjektiven Bewertung studien-
bezogener Ertrage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten fiir die positiven Interventionsef-
fekte bzw. das Ausbleiben der Effekte verantwortlich ist. Wenngleich die Beeinflussung der
Studienentscheidung durch kosteneffiziente Interventionen zunehmend in den Untersuchungs-
fokus gerit, ist iiber die Anderungssensitivitit der Rational-Choice-Variablen als zentrale De-
terminanten der Studienentscheidung vergleichsweise wenig bekannt. Aus entwicklungspsy-
chologischer Perspektive sind dariiber hinaus Verdnderungen in der subjektiven Bewertung stu-
dienbezogener Ertrage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten moglich, die mit den entwick-
lungsregulatorischen Strategien des Individuums zur Bewiltigung des Ubergangs einhergehen.
Inwieweit systematische Unterschiede in der Verdnderung zwischen verschiedenen Herkunfts-
gruppen bestehen, die einen Einfluss auf die sekundiren Disparititen des Hochschulzugangs
hétten, ist eine bisher noch nicht hinreichend beantwortete Frage. Bislang liegen hierzu kaum
Befunde vor, was auch einem Mangel an geeigneten Datengrundlagen geschuldet sein mag, da
mindestens zwei Erhebungszeitpunkte vor dem Ubergang nétig sind, um Verinderungspro-
zesse nachzeichnen zu kdnnen.

Die verschiedenen theoretischen Erwartungen sowie die inkonsistente Befundlage ver-
deutlichen den Bedarf an gesichertem empirischen Wissen zur Verdnderung sekundérer Dispa-
ritdten beim Hochschulzugang und den zugrundeliegenden Mechanismen. Vorangegangene
Untersuchungen haben meist implizit angenommen, dass Verdnderungen in der Studieninten-
tion oder -entscheidung auf eine veridnderte Bewertung der Rational-Choice-Variablen zuriick-
gehen, ohne diese Annahme zu priifen. Untersuchungen, die sich explizit mit der Frage der
Verdnderung der von einem Studium wahrgenommenen Ertrage, Kosten und der subjektiven
Erfolgswahrscheinlichkeit befassen und Herkunftsunterschiede in den Blick nehmen, wéren
daher in mehrfacher Hinsicht von Interesse. Erstens konnten die gewonnenen Erkenntnisse ei-
nen Beitrag zur Erklarung des inkonsistenten Forschungsstandes leisten. Zweitens kdnnten sie
praktisch relevante Hinweise darauf liefern, wie aussichtsreich — oder, bei einer hohen Stabili-
tat, wie miiBig — Interventionen zur Beeinflussung der Bewertung der Rational-Choice-Variab-
len sein diirften. Nicht zuletzt wiirden Befunde zur Verdnderung wahrgenommener Ertrige,
Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten und deren Konsequenzen fiir die Studienintention
bzw. -entscheidung eine theoretische Validierung der in der Literatur vielfach angewandten

Rational-Choice-Theorie ermdglichen.
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4 Fragestellungen und Ziele der vorliegenden Arbeit
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Ausgehend von den bildungssoziologischen Rational-Choice-Modellen wurde in den vorange-
gangenen Kapiteln aufgezeigt, dass die subjektiv wahrgenommenen Ertrdge und Kosten eines
Studiums sowie die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit maBgeblich zur Vorhersage der Stu-
dienintention bzw. -entscheidung und zur Erkldrung der Herkunftsunterschiede beim Hoch-
schulzugang beitragen. Die Variablen scheinen damit geeignete Ansatzpunkte fiir die Entwick-
lung von Interventionen mit dem Ziel der Verringerung sozialer Ungleichheiten zu sein. Unter-
suchungen zur Wirksamkeit verschiedener Interventionen, die eine Verdnderung der herkunfts-
spezifischen Studienintention bzw. -entscheidung erwarten lieBen, fiihrten jedoch zu inkonsis-
tenten Befunden und lassen wesentliche Fragen unbeantwortet:

(1) Inwiefern resultiert aus einer verdnderten Bewertung der Rational-Choice-Variablen
auch eine Verdnderung der Studienintention? Und inwieweit wiirde ein Abbau der Her-
kunftsunterschiede in den wahrgenommenen Ertrdgen, Kosten und der subjektiven Er-
folgswahrscheinlichkeit die soziale Ungleichheit beim Hochschulzugang verringern?

(2) Wie stabil bzw. verdnderbar sind die subjektiv wahrgenommenen Ertrage und Kosten
eines Studiums sowie die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit vor dem Hochschul-
iibergang? Und inwiefern unterscheidet sich die Stabilitit bzw. Verdnderbarkeit dieser
Variablen in Abhéngigkeit der sozialen Herkunft?

(3) Wie dnderungssensitiv sind die subjektiv wahrgenommenen Ertrige und Kosten eines
Studiums sowie die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit? Inwieweit konnen die Her-
kunftsunterschiede in der Bewertung dieser Variablen durch Interventionen zu den stu-
dienbezogenen Ertrdgen und Kosten verringert werden?

Das Anliegen der vorliegenden Arbeit ist es, zur empirischen Kldrung dieser Fragen beizutra-
gen. Dazu wurden drei Studien durchgefiihrt, deren gemeinsame theoretische Grundlage das
Rational-Choice-Modell von Erikson und Jonsson (1997) bildet. Dieses hat sich fiir die Vor-
hersage der Studienentscheidung als sparsam und erklarungskriftig zugleich erwiesen und er-
moglicht die Vergleichbarkeit mit den Befunden anderer Untersuchungen. Gemeinsam ist den
Studien dariiber hinaus die Operationalisierung der sozialen Herkunft iiber die Bildungsher-
kunft der Eltern (akademisch vs. nichtakademisch), die sich iiber verschiedene Herkunftsindi-
katoren hinweg als der stirkste Pradiktor fiir den Bildungserfolg der Kinder erwies (Bukodi &
Goldthorpe, 2013; Keijer, Nagel & Liefbroer, 2016). Auch aus theoretischer Sicht lédsst sich
argumentieren, dass fiir die Akkumulation kulturellen Kapitals und den Zugang zu studienrele-
vanten Informationen die Hochschulerfahrungen, sprich der Bildungsabschluss der Eltern ent-

scheidender ist als die Klassenzugehorigkeit oder der berufliche Status.
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Im Einzelnen beschéftigen sich die Studien mit folgenden Fragestellungen:

Die erste Studie (Would students from low social origins enter higher education more
frequently if the conditions were right for them? A quasi-experimental test of rational choice
theory) untersucht die kausalen Zusammenhange zwischen der subjektiven Bewertung studien-
bezogener Ertridge, Kosten sowie der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit und der Studien-
intention. Im Rahmen eines faktoriellen Surveys wurden dazu die Rational-Choice-Variablen
in ithren Ausprigungen experimentell variiert und randomisiert N = 447 Schiilern zugewiesen.
Dieses Vorgehen ermdglicht es, die subjektive Bewertung der Ertrdge, Kosten und Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten von der sozialen Herkunft der Befragten zu entkoppeln und kontrafak-
tisch zu testen, ob sich soziale Ungleichheiten beim Hochschulzugang verringern wiirden, wenn
es keine Herkunftsunterschiede in der subjektiven Bewertung der Rational-Choice-Variablen
gibt. Ergiinzend zu bisherigen Untersuchungen liefern die Ergebnisse dieser Studie Hinweise
auf die interne Validitit der Rational-Choice-Theorie und somit eine Legitimationsgrundlage
fiir die Beschéftigung mit der Verdnderung und Beeinflussung sekundérer Disparitéten.

Die zweite Studie (Die Verdnderung zentraler Determinanten der Studienentscheidung
und der Einfluss des Explorationsverhaltens) untersucht basierend auf einer Panelstichprobe
von N=1061 Schiilern Verdnderungen in der subjektiven Bewertung studienbezogener Ertrége,
Kosten und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit im letzten Schuljahr vor dem Ubergang.
Hierbei wird tiberpriift, ob sich der in anderen Untersuchungen fiir die Studienintention berich-
tete Abkiihlungseffekt auch in der Bewertung der Rational-Choice-Variablen abbildet und in-
wieweit sich die Entwicklung zwischen den Herkunftsgruppen unterscheidet. Dariiber hinaus
wird vor dem Hintergrund entwicklungsregulatorischer Ansitze der Frage nachgegangen, wel-
che Rolle die Explorationsaktivitdten der Schiiler fiir die Verdnderung der von einem Studium
wahrgenommenen Ertrdge und Kosten sowie fiir die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit spie-
len. Wihrend mogliche Verdnderungen in der Bewertung der Rational-Choice-Variablen beim
Hochschulzugang in Deutschland bislang nur iiber den Vergleich zwischen verschiedenen Ko-
horten untersucht wurden, stellt die vorliegende Studie erstmals Erkenntnisse zu den intraindi-
viduellen Verdnderungen in Abhédngigkeit der sozialen Herkunft bereit.

Die dritte Studie (Sind studienbezogene Kosten-Nutzen-Abwdgungen verdnderbar? Die
Effektivitit einer schulischen Intervention zur Verringerung sozialer Ungleichheiten beim
Hochschulzugang) befasst sich mit der Anderungssensitivitit der von einem Studium wahrge-
nommenen Ertrdge und Kosten sowie der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit. In einem

quasi-experimentellen Design mit N = 952 Schiilern wird untersucht, inwieweit die Bewertung
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der Rational-Choice-Variablen durch die Teilnahme an einer schulischen Informationsveran-
staltung beeinflusst werden kann. Vor dem Hintergrund der Diskussion informationsbasierter
Ansitze wird die Annahme gepriift, ob Schiiler nichtakademischer Herkunft in stirkerem Maf3e
von der Bereitstellung zusétzlicher Informationen profitieren. Die Studie geht iiber bisherige
Arbeiten hinaus, indem sie zwischen Verdnderungen in der studienbezogenen Informiertheit
(als einem Indikator fiir die Rezeption der Informationen) und den Verdnderungen in der sub-
jektiven Bewertung der Ertrige, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit (als einem Indikator
fiir eine Einstellungsidnderung) unterscheidet.

Alle drei Studien verfolgen das iibergeordnete Ziel, theoretisch und praktisch relevante
Erkenntnisse fiir die Verdnderung sekundérer Disparitdten bereitstellen zu konnen. Von zent-
raler Bedeutung ist daher die Frage nach bedeutsamen Herkunftsunterschieden, die in den ein-
zelnen Studien explizit iiber Mehrgruppenmodelle oder Interaktionseffekte gepriift werden. Fiir
die Auswertung und Interpretation der Ergebnisse ebenso zentral ist die Kontrolle priméirer
Herkunftseffekte iiber die Noten der Schiiler, um spezifische Aussagen iiber die sekundéren
Disparititen des Hochschulzugangs und ihre Verdnderung treffen zu konnen.

In den folgenden Kapiteln werden vor dem Hintergrund der Theorie die konkreten Forschungs-
fragen, das methodische Vorgehen und die Befunde der jeweiligen Studien dargestellt. Daran
schlieft sich eine Gesamtdiskussion an, in der die Befunde zusammengefiihrt und kritisch dis-

kutiert sowie ihre Implikationen fiir die Forschung und die Praxis dargelegt werden.
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5 Would students from low social origins enter higher education more fre-
quently if the conditions were right for them? A quasi-experimental test

of rational choice theory

Note: This is the first author’s version of a manuscript that was submitted to the European
Sociological Review. The final publication following peer review is published by Oxford Uni-

versity Press and available via https://doi.org/10.1093/esr/jcy022.

Daniel, A. & Watermann, R. (2018). The role of perceived benefits, costs and probability of
success in students’ plans for higher education. A quasi-experimental test of rational choice

theory. European Sociological Review, 34(5), 539-553. do1:10.1093/esr/jcy022.

80



Studie I

Abstract

According to rational choice theory, social inequality in higher education enrolment is due to
the differential evaluation of benefits, costs, and the probability of success for students from
different social origin. However, correlations both among rational choice variables and with
students’ social origin make it difficult to estimate their individual impacts on students’ higher
education enrolment. The present study uses a factorial survey, making it possible to experi-
mentally vary benefits, costs and probability of success associated with higher education in
order to draw causal inferences about students’ intention to enrol in higher education, and to
validate findings by means of a traditional survey. Results of multilevel analyses provide sup-
port for the internal validity of rational choice theory. While benefits and probability of success
were found to be positive predictors, costs were negatively related to the intention to enrol in
higher education. Moreover, we found empirical evidence for the interaction between students’
probability of success and expected benefits, and the investment risk expressed as ratio between
costs and probability of success. Finally, results indicate that social inequality, as identified in
the traditional survey, might be reduced if expected benefits, costs and probabilities of success

were balanced among social groups.
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5.1 Introduction

Despite decades of educational expansion, persisting social inequalities in the transition from
upper secondary to tertiary education have been reported for many European societies, and in
particular for Germany (Shavit, Arum & Gamoran, 2007; Breen, Luijkx, Miiller & Pollak,
2009; Jackson, 2013). Current research on the emergence of these inequalities mostly follows
Boudon’s (1974) conception of primary and secondary effects of stratification. While primary
effects refer to indirect effects of social origin on higher levels of educational attainment that
result from social differences in academic performance, secondary effects refer to direct effects
of social origin on educational attainment net of academic performance. How such residual
influences can be explained is a constant topic in sociological theorizing and research, with
rational choice models representing the most widely applied theoretical framework in the liter-
ature. Hence, secondary effects are interpreted as results of active choices made within the con-
straints and affordances set by familial resources and the educational system (Boudon, 1974;
Erikson & Jonsson, 1996; Breen & Goldthorpe, 1997; Esser, 1999). More precisely, inequalities
in access to higher education (HE) are assumed to emerge because students from high social
origins are better placed to positively evaluate the benefits, costs, and probability of success
related with HE, and consequently are more likely to enrol in HE than students from lower
social origins. Rational choice theory thereby implies that an equalisation of familial resources
among students from different social origins might promote equality in educational decisions —
given an instrumental rationality underlying each individual’s decision (Erikson & Jonsson,
1996). For an empirical test of this hypothetical mechanism, an experimental design that in-
duces positive changes in the evaluation of benefits, costs and probability of success by provid-
ing favourable resources would be needed. Although this method would make it possible to
investigate causal effects of rational choice factors on students’ enrolment in HE and to test
whether social inequalities could be reduced, it faces certain difficulties. While a treatment on
costs related to HE would be particularly costly because of the substantial financial resources
required (Dynarski, 2003; Steiner & Wrohlich, 2012), a manipulation of students’ subjective
probability of success that is shaped by a longstanding impact of cultural resources and prior
academic experiences seems much more difficult to implement (Coleman, 1988). Moreover,
investigating effects of systematically varied conditions on educational choices might be ethi-
cally questionable as students’ decision to engage in HE has far-reaching consequences, for
instance, on labour market outcomes (Neugebauer & Weiss, 2017). In order to test the rational

choice assumptions, nevertheless, previous research based on observational data has made use
82



Studie I

of statistical controls. By holding the effects of students’ evaluation of benefits, costs and prob-
ability of success constant, it has been tested, whether the association between social origin and
students’ HE enrolment is indeed reduced. Conversely, once social origin is held constant, one
could then see if benefits, costs and probability of success indeed affect HE enrolment. How-
ever, estimates could be biased due to omitted covariates being confounders (e.g. social norms)
since observational studies suffer from missing randomisation. Thus, findings rather illustrate
associations between the evaluation of rational choice factors and HE enrolment than causation.
It still remains an open question whether changes in expected benefits, costs and probability of
success related to HE will cause a change in students’ HE enrolment. The present study, there-
fore, uses a factorial survey making it possible to experimentally vary expected benefits, costs,
and the probability of success in vignettes, and to examine the causal impacts on students’
expressed intention to enrol in HE (Auspurg & Hinz, 2015). Results will not only provide in-
sights into the validity of rational choice theory at the transition to HE, but also practical impli-
cations. The first step towards developing interventions that encourage students’ decision in
favour of HE is to know to what extent students are responsive to changes in rational choice
factors and which factor determines students’ engagement to enrol in HE most. Moreover, by
balancing rational choice factors and levels among different social groups, the study aims to
test whether social inequalities might be reduced if conditions facilitating the transition from

upper secondary to tertiary education were equally distributed.

5.2 Theoretical framework

Drawing on Boudon’s distinction between primary and secondary effects, social inequality in
students’ HE enrolment can be attributed to both differences in performance between students
from different social origins and differences in the choices that students make, holding perfor-
mance constant (e.g. Becker & Hecken, 2009a; Watermann & Maaz, 2010; Lorz, 2012). There
are different theoretical attempts to explain these differentials in educational choice patterns.
While the Wisconsin model of status attainment emphasized the significance of social norms
shared by the reference group (Jencks, Crouse & Mueser, 1983), rational choice theories argue
that differentials in educational choice patterns result simply from students’ rational decision-
making process (Boudon, 1974; Erikson & Jonsson, 1996; Breen & Goldthorpe, 1997; Esser,
1999). According to a model proposed by Erikson and Jonsson (1996), individuals will choose
the educational pathway, which promises a high utility (U) in consideration of benefits (B),
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costs (C), and probability of success (p). The utility of each educational pathway can be ex-
pressed by the formula: U = pB-C. Correspondingly, students will decide to engage in HE if the
probability of success is high enough to reap potential benefits (expressed in the interaction
term pB), and costs do not exceed these benefits. All three factors of the Erikson-Jonsson model,
1.e. p, B and C, are also at the heart of other rational choice models (Breen & Goldthorpe, 1997;
Esser, 1999). They are not expected to have independent effects on students’ HE enrolment. In
addition to the interaction of pB proposed by Erikson and Jonsson (1996), Esser (1999) has
formalized the ratio between costs and the probability of success as investment risk C/p. Hence,
a decision in favour of HE is less likely if enrolment seems to be relatively expensive while
there 1s doubt about successful graduation. It is assumed that the evaluation of benefits, costs
and the probability of success differs by social origin, because of the resources that these groups
control, and consequently leads to differences in educational attainment (Keller & Zavalloni,
1964; Erikson & Jonsson, 1996). In the following, we will discuss intrafamilial resources which
are assumed to affect the evaluation of rational choice factors.

It has been argued that students’ evaluation of costs associated with HE is highly related
to parents’ economic resources (Boudon, 1974; Breen & Goldthorpe, 1997). The more one’s
family could provide financial support, the less burdened students may feel by both direct costs
for HE (e.g. tuition fees, accommodation, living costs at place of study) and opportunity costs
for long periods of study without any proper income.

Students’ probability of success, in turn, is supposed to be influenced by cultural re-
sources (Bourdieu & Passeron, 1990; DiMaggio & Mohr, 1985). In this regard, students from
high social origins are expected to be more familiar with dominant cultural codes in the educa-
tional system, which results in a higher probability to effectively cope with demands in HE. In
addition, social resources and with this the availability of information may facilitate the assess-
ment of one’s probability to succeed (Coleman, 1988). The provision and quality of information
about higher education (e.g. on selection criteria or study contents), however, differs between
students from different social origins (Erikson & Jonsson, 1996). While students from high
social origins are more likely to benefit from a direct access to authentic, and reliable infor-
mation provided by parents with HE experience, students from low social origins often lack
first-hand experience and have more difficulties to assess the risks of undertaking higher edu-
cation (Slack, Mangan, Hughes & Davies, 2014). In this case, elder siblings with HE experi-
ence, for instance, could provide support by sharing advices and may replace parents as infor-

mation sources when those are not able to give qualified help (Goodman, Hurwitz, Smith &
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Fox, 2015). Lastly, parents and elder siblings with HE experiences will be conceived as role
models who have successfully made the transition to HE with whom students can identify (Ban-
dura, 1997). Students’ expectation to cope successfully with the demands of HE may increase
with their similarity to the role model. Elder siblings with similar attributes in terms of origin
or academic skills, who are studying or have studied successfully under comparable conditions,
are expected to affect a student’s perceived probability of success even more than parents
(Goodman et al., 2015).

Furthermore, students’ evaluation of benefits associated with HE is assumed to be in-
fluenced both indirectly by cultural resources favouring the general consumption value of edu-
cation (e.g. the enjoyment of studying), and directly by social origin. By using their parents’
educational background as a reference point, students from high social origins may evaluate the
benefits of HE more positively than students from low social origins since obtaining a univer-
sity degree is an essential prerequisite for status maintenance (Boudon, 1974). But potential
outcomes of HE in terms of career prospects, job security, and income are expected to be

equally positive for students regardless their social origin (Erikson & Jonsson, 1996).

5.3  Previous research on social inequality in higher education

Recent research focussing on the relative importance of primary and secondary effects of strat-
ification within the German context demonstrates that social inequality in HE is due more to
secondary effects than to primary effects (Schindler & Lorz, 2012; Neugebauer, Reimer,
Schindler & Stocké, 2013). Consistent with rational choice theory, these differentials in educa-
tional choice patterns could be explained largely by students’ systematic variations of perceived
benefits, costs, and probability of success depending on social origin. Thus, students from lower
social origins were found to perceive both higher financial costs associated with HE, and a
lower probability of success than students from higher social origins (Need & de Jong, 2000;
Maaz, 2006; Becker & Hecken, 2009a, 2009b; Tolsma, Need & de Jong, 2010; Schindler &
Reimer, 2011; Schindler & Lorz, 2012). However, with regard to perceived benefits of HE,
findings are rather mixed depending on the operationalization. Concerning status maintenance
considerations, few studies have found students from high social origins to be more willing to
achieve HE qualifications in order to avoid downward mobility (Maaz, 2006; van de Werfhorst
& Hofstede, 2007; Holm & Jager, 2008). Nevertheless, if benefits were either operationalized
by students’ wish to achieve a leading occupational position or a high social status (Schindler

& Reimer, 2011; Schindler & Lorz, 2012; Weiss & Steininger, 2013), or by students’ estimation
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of job prospects for academics within the labour market (Becker & Hecken, 2009a), evaluations
did not differ between social groups.

Overall, previous findings provide support for rational choice theory presuming that
perceived benefits, costs, and the probability of success mediate the association between social
origin and students’ probability to enrol in HE. Indeed, if rational choice factors were taken into
account, the heterogeneity in HE enrolment by social origin decreased substantially (Maaz,
2006; Becker & Hecken, 2009b; Lorz, 2012; Schindler & Lorz, 2012). However, in previous
analyses, rational choice factors were considered as main effects only and were thus treated as
independent, although the Erikson-Jonsson model proposes an interaction between benefits and
the probability of success (i.e. pB). To the best of our knowledge, only Stocké (2008b) has
shown that the effect of perceived benefits on choosing a secondary school track is significantly
stronger if there is a higher subjective probability of successfully completing the track. Whether
this interaction between perceived benefits and the probability of success is of practical rele-
vance for students’ engagement in HE as well, has not been tested. In contrast, the investment
risk C/p has attracted more attention in the literature. Findings by Maaz (2006) and also Becker
and Hecken (2009b) indicate that if the perceived investment risk is high, students are more
likely to choose a less risky and cost-efficient alternative to HE.

However, observational studies were unable to test the causal impact of main effects
and interaction effects as they faced different potential sources of confounding. Since self-re-
port measures of rational choice factors are greatly influenced by students’ economic, cultural,
and social resources, and thus highly associated with their social origin, previous studies were
incapable to test whether secondary effects of social stratification could indeed be reduced if

resources were equalized among social groups.

5.4  The present study

To overcome the problem of confounding in previous studies, we referred to the ‘hybrid’ tech-
nique of a factorial survey, which combines a traditional survey with an experimental vignette
design, enabling us to disentangle the effects of different variables, and to draw on large sam-
ples (Rossi & Anderson, 1982). The core components of factorial surveys are vignettes (i.e.
hypothetical scenarios), which are composed of various dimensions (i.e. variables), and corre-
sponding levels. By independently varying the levels of the dimensions, factor orthogonality is

ascertained across dimensions, which makes it possible to estimate the causal impact of each
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single dimension for respondents’ vignette evaluation. A randomization of vignettes to respond-
ents, furthermore, ensures the independence of vignette dimensions and respondents’ charac-
teristics, and thereby rules out effects of possible covariates. Complementary to prior research
on social inequality in HE, a factorial survey enables us to test the assumptions of rational
choice theory in a more accurate way because of the high internal validity of the experimental
design, and to validate the results by means of a traditional survey (Atzmiiller & Steiner, 2010).

The aim of the present study was twofold: First, based on survey data, we attempt to
replicate previous findings that found students’ social origin to be associated with the intention
to enrol in HE. In order to extend previous studies, we consider social origin operationalized in
terms of familial academic background not only from an inter-generational perspective, focus-
sing on the association between parents and their offspring, but also from an intra-generational
perspective by taking into account elder siblings’ experience in HE. We hypothesize that stu-
dents whose parents or siblings had attended HE, and therefore might serve as social resources
by providing information that would otherwise be costly or even difficult to obtain, report a
higher intention to enrol in HE than students from non-academic backgrounds. Drawing on the
rational choice framework, we assume that students’ perceived benefits, costs, and probability
of success will be — over and above primary effects— an important source of social differentials
in students’ intention to enrol in HE.

Second, by means of a randomized factorial design, we will balance expected benefits,
costs and the probability of success with regard to HE among respondents to test whether social
origin still affects one’s intention to enrol. According to Erikson und Jonsson (1996), when
conditions facilitating and hindering enrolment in HE do not vary systematically by social
origin, all students should equally intend to enrol in HE. If students will act in a rational manner,
we hypothesize that the higher the expected benefits and probability of success and the lower
the expected costs, then the more likely should be the decision to engage in HE. Furthermore,
we will test whether the theoretically proposed interaction of pB and the investment risk C/p
are of empirical relevance for students’ decision making. Whereas a positive effect on students’
intention to enrol in HE is expected if the probability of reaping the benefits is high enough
(pB), we assume a negative effect if the investment risk seems too large (C/p). The orthogonal
design of the vignette experiment allows us to estimate interactions and main effects inde-
pendently in order to test the extent to which pB and C/p affect the educational decision. Finally,
we expect that the impact of rational choice factors on the intention to enrol in HE does not

differ by social origin.

87



Studie I

5.5 Data & methods

5.5.1 Sample and procedure

Our sample consisted of 447 students (51.7% female; M = 16.6 years, SD =0.79) from 10 public
schools in Berlin. All of them were in the penultimate year of upper secondary school before
obtaining the HE entrance qualification (abitur); n = 354 attended a grammar school represent-
ing the highest academic track in the German school system, and n = 93 attended a comprehen-
sive school.

We conducted a paper-pencil-survey instead of a web-based survey not only to achieve
a response rate as high and non-selective as possible, but also to provide a comprehensive in-
struction, which might help students to understand the questionnaire conclusively the task of
evaluating several vignettes. With the aim of providing an ecologically valid setting, we iden-
tified several public schools in Berlin leading to a Higher Education entrance qualification that
according to their website offered a supplementary course in studying and occupation.”' Taking
place during the regular school time, the course imparts knowledge about tertiary educational
pathways and occupational fields, and thereby, seems well suited to frame our survey. From all
identified schools, we randomly chose eleven schools, which were distributed among nine dif-
ferent districts of Berlin making it possible to obtain a heterogeneous sample regarding stu-
dents’ socioeconomic background. We contacted schools by writing cover letters to the teachers
who were giving the supplementary course, and offered them to host a 30-minute-workshop on
benefits and costs for higher education after the factorial survey as well as incentives in the
amount of 100€ for each school to increase their willingness to participate in our study. Overall,
ten out of eleven schools that were requested agreed to participate. In total, 447 students par-

ticipated in our study corresponding to a response rate of 91.8% of the intended sample. Non-

! Our investigations revealed that this course is offered by more than 45% of all public schools in Berlin leading
to a Higher Education entrance qualification (n = 137; Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie). The
schools are distributed among all districts in Berlin, hence, we did not expect a strong selection bias. Furthermore,
due to a high demand placements within the supplementary course are assigned by lottery. It is different for regular
courses (e.g. Biology or Maths) to which students are assigned by their school performance and academic interest,
respectively. These courses were expected not only to be more selective with regard to students’ intention to enrol
in HE, but also to provide a more artificial situation for evaluating the vignettes than the supplementary course.
We are aware that the validity of our study does, thus, not rely on the use of general population sample. But this
might not be an issue in answering the research questions since our main purpose is “not to make generalizations
about a behavior but to test the mechanisms that underlie the behavior” (Auspurg & Hinz, 2015, p. 62).
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participation was due to disease of some students on the day when the survey was conducted;
not one of the students who were present refused participation.?

The survey lasted 20 minutes on average and consisted of two sessions. To prevent po-
tential halo-effects, we decided to present vignettes to respondents first, followed by a self-
rating questionnaire. At the beginning, respondents were instructed by trained research assis-
tants that they would read a series of scenarios describing a situation in which a decision has to
be made, and were provided with a training vignette to minimise start-up effects. Hereinafter,
in the order of the two-step procedure conducted in the field, we will firstly introduce the vi-

gnette design before presenting the survey instruments.

5.5.2 Vignette design

According to the Erikson-Jonsson model, vignettes comprised three dimensions (i.e. expected
benefits, costs, and probability of success), which were experimentally varied in their levels
(i.e. low, medium and high) reflecting hindering, ambivalent or facilitating conditions for en-
gaging in HE (see table 5.1).

From 27 possible vignettes in the 3 x 3 x 3 design, we generated three sets with nine
vignettes each using a Latin square design that ensures orthogonality (i.e. dimensions and levels
are not correlated with each other), and level balance (i.e. levels occur with the same frequency)
to offer maximum statistical power (Diilmer, 2016). By randomly allocating these sets to re-
spondents, students regardless of their social origin were presented with comparable vignettes,
namely the same facilitating, ambivalent, or hindering conditions for entering HE. The experi-
mental design allows us to disentangle expected benefits, costs, and the probability of success
from students’ social origin. Bivariate correlations between vignette dimensions and respond-
ents’ characteristics close to zero (|r] < .008, p > .05; see appendix Al) indicate that the ran-
domization was successful. Finally, in order to prevent primacy and recency effects, the vi-

gnette order within each set, and also dimensions within each vignette were randomized.

2 However, two respondents have been excluded from the sample because they did not vary vignette evaluations
and showed a conspicuous response pattern in the questionnaire overall (i.e. always choosing the highest category).
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Table 5.1 Vignette dimensions and levels

Dimension Low Medium High

Benefits B Graduates holding a Some graduates holding a  Graduates holding a
degree in media de- degree in media design degree in media de-
sign have difficulties  find a well-paid job rela-  sign have best oppor-
finding a job. They tively quickly after gradu- tunities open to them
often accept a poorly  ating, while others have to  on the job market, and
paid job just to have  write numerous applica- will find quickly a
an employment. tions before finding their ~ well-paid job.

first employment.

Costs C You are in a good Y our financial status is Y our financial situa-
financial situation. average. Your parents tion is rather unfa-
Your parents could could partly provide fi- vourable. Your par-
provide financial sup- nancial support, and with  ents could not provide
port, and you would a temporary job you might any financial support,
have no difficulties at  bear the costs of higher and you would find it
all to bear the costs of education. hard to bear the costs
higher education. of higher education.

Probability You are convinced You are convinced that You are convinced

of success p

that the demands of
higher education are
too high, and that
your performance
would rank among the
worst.

the demands of higher ed-
ucation are feasible if you
exert yourself, and that
you would neither rank
among the best nor the
worst performing stu-
dents.

that you could master
the demands of higher
education, and that
your performance
would rank among the
best.

To enhance a cognitive representation of the decision to be made, vignettes were em-

bedded in a frame story. By prompting respondents to be successful in school, and to be inter-

ested in media design, this framework enabled us to keep constant the influence of school per-

formance (i.e. primary effects), and vocational interests associated with HE. The field of media

design was chosen because it is available both as vocational training and a degree course in

Germany, without pronounced male or female connotations. Moreover, contrary to other occu-

pational fields no substantial earning differences between graduates of vocational training,

bachelor’s or master’s degree holders have been found within media design (Autorengruppe
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Bildungsberichterstattung, 2016). The chosen field, therefore, might reduce the impact of po-
tential confounders such as expected labour market outcomes on students’ vignette evaluation.
In a pretest, 19 students who attended 12 grade at a grammar school had rated the material
using a think-aloud technique, confirming the frame story and sample vignettes as realistic and
plausible.

For each presented vignette, respondents were asked to separately evaluate their inten-
tion to engage in HE given expected benefits, costs, and the probability of success using a 9-
point behaviourally anchored rating scale (BARS; Smith & Kendall, 1963). We chose this kind
of scale, where categories are labelled with the description of a specific behaviour rather than
global labels (e.g. disagree — partly agree — fully agree), for two reasons: First, since Germany’s
dual system of vocational training offers a less costly and less demanding alternative to HE,
risk-averse students were more likely to complete vocational training before entering HE as a
kind of ‘insurance strategy’ in case of failure in HE (Hillmert & Jacob, 2003; Weiss & Stein-
inger, 2013). To consider this redirection and to provide a decision scenario that is as realistic
as possible, we labelled endpoints of the rating scale with 1 = starting vocational training and
9 = enrol in higher education immediately after school, whereas 5 = planning to enrol in higher
education after vocational training defined the middle category. If undecided which option to
choose but willing to express a tendency, respondents could grade their rating by scale points
in-between. Second, anchors describing a concrete behaviour might help respondents to under-
stand and use the rating scales in much the same manner. Consequently, ratings can be viewed
as more standardized (Louviere, 1988). Figure 5.1 provides a sample vignette. Finally, as con-
trol variables we assessed students’ general interest in media design and the extent to which

they could successfully identify themselves with the scenarios.

5.5.3 Survey design

Respondents’ socio-demographic characteristics, perceived benefits, costs and probability of
success, and also the general intention to engage in HE were collected by standardized ques-
tionnaires. Social origin was operationalized in terms of familial academic background by ask-
ing respondents if their parents or elder siblings have already had HE experience. In subsequent
analyses, we distinguish between three categories: neither parents nor siblings have HE expe-
rience (non-academic), only siblings have HE experience while parents do not (siblings only),

and at least one parent holds a degree (academic).
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Imagine you are attending upper secondary level, and your school performance promises that you will graduate
successfully within in one year. But you don’t know yet what comes after obtaining the higher entrance
qualification. Interested in both arts and technologies, you would like to work in media design later.

For this, in order to work in this position, it is either possible to begin a vocational training or a university
course. However, you are pretty doubtful which educational pathway would be the best choice for you. Since
in case of a vocational training you would have to submit your application soon, it is high time to make a
decision.

You have heard from a career counsellor that graduates holding a university degree in media design have
difficulties finding a job. They often accept a poorly paid job just to have an employment. Your financial
situation is rather unfavourable. Your parents could not provide any financial support, and you would find it
hard to bear the costs of higher education. You are convinced that you could master the demands of

higher education, and that your performance would rank among the best.

How would you decide? Please take into account the given information.

You have the possibility to grade your response: If you would like to begin a vocational training in this situation, you rather have to cross the
left side of the scale. The more you are convinced to enrol in higher education after school, the more you have to move to the right end of the scale.

Your choice:

You will begin a vocational You primarily complete a vocational You will enrol in higher
training and could imagine to take  training before higher education education immediately after
further training courses enrolment school

Figure 5.1 Sample vignette with frame story, experimentally varied dimensions and response scale.

Unlike previous studies, this composite measure accounts not only for parents’ education, but
also respondents’ opportunity to access relevant information on HE through older siblings.”
For the measurement of rational choice variables, instruments known from previous
studies were used to ensure comparability of the results (Becker & Hecken, 2009a, 2009b). The
perceived benefit of HE was assessed with the question ‘What is your estimation of job pro-
spects for academics within the labour market?’ on a 4-point Likert scale ranging from 1 = very
low to 4 = very high. Perceived costs of HE, and the probability of success were measured by

respondents’ agreement to the statement ‘It is hard for me to shoulder the costs of going to

2 To test the robustness of the results, we also performed analyses for students from families where at least one
parent holds a degree (i.e. parental academic background) and students coming from families where neither par-
ent holds a degree (i.e. parental non-academic background; see appendix A4, AS).
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higher education’, and ‘I could successfully master the demands of higher education’, respec-
tively. Both items were answered on a 4-point Likert scale ranging from 1 = not at all to 4 =
absolutely correct. Although we operationalized independent variables by single items only,
there is empirical evidence that these indicators work in the theoretically expected way (see
appendix A2). Besides, in a longitudinal study by Maaz (2006), indicators’ prognostic validity
was demonstrated not only for students’ intention, but also for the decision to enrol in HE.

Respondents’ intention to enrol in HE was measured with the question ‘How sure you
are to enrol in higher education one day?’, and answers ranged on a 6-point Likert scale from
1 = very sure not to enrol to 6 = very sure to enrol.

Moreover, in order to control for primary effects, students’ grades in German, mathe-
matics and English recorded in the most recent school report were used as indicators of stu-
dents’ school performance. Since correlations between these grades were only small to moder-
ate (.20 <r <.29), and Cronbachs’ alpha equal to a = .47 indicated a poor internal consistency,
we decided to use single grades instead of a grade point average (GPA). In a reversal of the
system used in German schools, grades were coded from 1 up to 6, so that higher scores indi-

cated higher levels of performance.

5.5.4 Data Analysis

Based on survey data, we conducted stepwise linear regression models, and adjusted standard
errors for clustering in test groups using the R package multiwayvcov (Graham, Arai & Hag-
stromer, 2016). According to theory, we introduced school performance indicating primary ef-
fects and rational choice variables indicating secondary effects in the model one by one. In
doing so we can observe whether these variables contribute to a decrease of the social origin
coefficients and can explain the differences in students’ intention to enrol in HE. In order to
determine the relative importance of secondary effects in the emergence of social differentials,
we further applied a Blinder-Oaxaca decomposition for linear models using the R package oa-
xaca (Hlavac, 2016).>* The results indicate how many per cent of the difference between social
groups in the intention to enrol in HE can be ascribed to the respective sets of variables. Since
the Blinder-Oaxaca decomposition can only be applied across two groups, we considered the
difference in students’ intention to enrol in HE between students with a non-academic back-

ground and students from families where at least one parent holds a degree for these analyses.

* A detailed description of the method can be found by Jann (2008).
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We applied a multilevel approach for analysing experimental data since vignettes were
nested within respondents, and data implied a hierarchical structure (Snijders & Bosker, 2012).
Using the R package nlme (Pinheiro et al., 2016), we conducted linear random intercept models
in which vignette dimensions varied on level 1 and respondents’ characteristics were modelled
as level 2 variables.”” In order to facilitate comparability with survey results, the dependent
variable (i.e. vignette evaluation) was treated as continuous.?® Alternative statistical models for
categorical variables (i.e. ordinal and multinomial logit regressions) did not yield different re-
sults, so we present the straightforward interpretation of a linear model.

After controlling for methodological covariates (i.e. set, vignettes’ position within the set,
students’ identification with the scenarios, and their interest in media design), familial academic
background as level-2 variable, and expected benefits, costs and the probability of success as
vignette dimensions and also interactions of pB and C/p on level 1 were successively included
in the models. A Restricted Maximum Likelithood (REML) procedure was used for estimating
coefficients and variance components since this has been shown to be more accurate (Hox,
2010). However, because the REML criterion is not comparable under different fixed-effects
specifications, we used Maximum Likelihood (ML) as estimator for model fit and comparisons

between different models.

5.5.5 Treatment of missing data

On level 1, missing values in 15 vignette evaluations (proportion of missing < 0.004%) were
observed and assumed to be missing completely at random as they were equally distributed
among respondents, sets, vignettes, levels, and also positions within the set. Against this back-
drop, item-nonresponse on level 1 could be handled flexibly by multilevel modelling (Little &
Rubin, 2002). However, the proportion of missing data for single items on level 2 ranged from
1.12% to 3.80%. Listwise deletion would not only reduce sample size, and thus statistical power
of our analyses, but also produce bias in the estimates. A descriptive comparison between re-
spondents with complete data and respondents, which would be excluded because of item-non-

response showed that the latter reported a significantly lower general intention to enrol in higher

% As vignettes are nested within respondents, and respondents are nested within schools we also calculated three-
level models. However, no variance was found on the school level, and standard errors rarely differ between the
two-level and three-level model, thus, we present the results for the two-level models (i.e. vignettes nested within
respondents).

% Appendix A6 shows the frequency distribution of vignette evaluations.
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education (#(442) =-2.95, p = .003), lower grades in math (#(429) = -2.26, p = .024), and they
perceived lower benefits of higher education (#(440) = —2.21, p = .028).>’ For that reason, the
assumption of missing completely at random has been rejected, and multiple imputation was
used to replace missing data. In the methodological literature, there is consensus that multiple
imputation is much better suited for treating missing data than traditional approaches such as
listwise or pairwise deletion (Little & Rubin, 2002; Schafer & Graham, 2002). Nevertheless,
applying single-level imputation that ignores clustering of the data and assumes zero intraclass
correlations can introduce substantial bias, and is, therefore, inappropriate for multilevel data
(Enders, Mistler & Keller, 2016; Liidtke, Robitzsch & Grund, 2016). Thus, to ensure valid sta-
tistical inferences in subsequent multilevel analyses, multilevel structure was considered in the
imputation model. Using the R package mice (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011), we
imputed level-1 and level-2 variables separately considering auxiliary variables, which were
related to respondents’ item-nonresponse. We generated and summarized m = 10 complete da-

tasets according to Rubin’s (1987) rules.

5.6 Results

5.6.1 Descriptive analyses

Table 5.2 presents descriptive statistics among survey measures and vignette dimensions, and
also correlations with dependent variables, i.e. respondents’ general intention to enrol in HE,
and vignette evaluations as the intention to enrol in HE given a specific scenario. As expected,
perceived benefits and the probability of success were positively associated with students’ gen-
eral intention to enrol in HE, while perceived costs were negatively related. Likewise, we found
significant associations between dummy-coded levels of vignette dimensions and students’ sit-
uational intention to enrol in HE. Moreover, it is noticeable that having at least one parent with
an academic background was positively associated with students’ general intention to enrol in
HE, but not with vignette evaluations.

Furthermore, we ran initial analysis to test for the possibility of any fatigue effects. By
using vignette dimensions to predict vignette evaluation we calculated individual residual terms

describing the amount of variance that is not explained by the given vignette characteristics.

7 See appendix A7 for details.
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Table 5.2 Descriptive statistics and bivariate correlations with dependent variables

Intention to enrol in HE

N Range M SD ¥ survey ¥ vignette experiment

Respondents’ characteristics
Benefit 442 1-4 3305 0.583 129 ** 080 ***
Costs 439 1-4 2178 0871  —.168 *** —.045 *
Probability of success 440 -4 2859 0.708 430 FE* 088 ***
General intention to enrol in 444 1-6 4.577 1.337 -- 161 *E
HE
Familial academic background

Non-academic 443 0-1 0.248 — — 133 ** —-.030

Siblings only 443 0-1 0.063 — .059 .019

At least one parent 443 0-1 0.689 — .093 * 018
Gender (1 = female) 444 0-1 0.512 — 128 ** .005
Migration (1 = immigrant) 446 0-1 0.076 - .091 .000
Type of school (1 = grammar) 447 0-1 0.792 - 120 ** .020
German 431 1-5 3.526 0.755 176 Fx* .032
Mathematics 431 1-5 3448 1.054 205wk .023
English 430 1-5 3.586 0.837 319 HE .034
Identification scenario 444 1-4 3.070  0.591 .032 .017
Interest media design 444 1-4 2.041 0903 —.003 011
Vignette dimensions
Benefit

Low 4023  0-1 0.334 — .000 —368 ***

Medium 4023  0-1 0.334 — .001 105 Fx*

High 4023  0-1 0.333 — .000 263 kHE
Costs

Low 4023  0-1 0.332 — .003 272 FEX

Medium 4023  0-1 0.335 — -.004 055w

High 4023  0-1 0.333 — .000 —.327 ***
Probability of success

Low 4023  0-1 0.334 — .000 —.424 ***

Medium 4023  0-1 0.331 — .002 104 Fx*

High 4023  0-1 0.335 — —-.002 320 Fx*
Situational intention 4008 19 5.687 2.520 161 *E* --

to enrol in HE

Note. M = mean, SD = standard deviation, HE = higher education. Correlation coefficients are based on pairwise N
and p values for correlations between level-1 vignette dimensions and level-2 respondents’ characteristics were
estimated by linear random intercept models. School performance in German, mathematics and English was coded
such that a higher score reflects better performance. *** p <.001, ** p < .01, * p <.05.
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The squared residuals, in turn, were regressed on vignettes’ order, whereby the negative effect
indicates that an increase of vignettes’ position reduces the residual variance significantly (b =
—0.039, SE =0.016, p = .014). The effect was interpreted as an indicator for the consistency in
students’ response behaviour, which weakens the argument that fatigue effects would have in-
fluenced the results (Sauer, Auspurg, Hinz & Liebig, 2011). Conversely, since each respondent
evaluated nine vignettes we also tested whether learning effects might be an issue. Analyses
based on only the first presented vignette (i.e. between-subject design), however, revealed re-

sults broadly similar to those presented hereinafter.

5.6.2 Survey Regression

First, based on traditional survey data we aimed to test whether social origin operationalized in
terms of familial academic background affects the general intention to enrol in HE. Results of
the stepwise regression models including gender and migration background as control variables
are presented in Table 3. Consistent with previous findings, we found a significant effect of
familial academic background on the intention to enrol in HE (model 1). Students whose sib-
lings had already entered HE as well as students from families where at least one parent holds
a degree were more likely to intend to enrol in HE than students with a non-academic back-
ground.

In model 2, students’ school performance was included, increasing the explanatory
power of the model from R’ = .047 to R” = .196. As a result, coefficients for familial academic
background decreased considerably, and were significant at the .10 level only.”® The decompo-
sition revealed that almost 43% of the difference in the intention to enrol in HE between social

groups are reducible to differences in students’ school performance (primary effects). Including

** According to theory, we introduced school performance first before rational choice variables indicating second-
ary effects were considered. This approach is certainly worth to be discussed since we used grades instead of
standardized test scores as indicators for school performance, which are affected by students’ anticipatory deci-
sions and, in turn, may lead to an underestimation of secondary effects (Jackson, Erikson, Goldthorpe & Yaish,
2007). More precisely, students may at some earlier point come to the view that they will, or will not, enrol in HE.
This anticipatory decision is assumed to have positive or negative effects, respectively on students’ motivation
and performance in the examinations they subsequently take. The anticipatory decision will thus contribute to
primary effects rather than to secondary effects that derive from students’ choice (i.e. this is indicated by a sub-
stantial decrease in the effects of school performance when rational choice variables are included in the model).
Consequently, effects of rational choice variables on students’ intention to enrol in HE will be systematically
underestimated. For this reason, we also conducted analyses with a changed sequence. If rational choice variables
were introduced in model 2 first, the explanatory power of the model increased from R? = .047 to R? = .247.
Additionally, coefficients for familial academic background decreased considerably, and were not significant an-
ymore. These results provide support for our assumption that the association between social origin and students’
intention to enrol in HE is mediated by rational choice variables.
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students’ perception of benefits, costs, and the probability of success related with HE in model
3 further increased the amount of explained variance. In line with expectations, perceived ben-
efits and the probability of success significantly increased students’ general intention to enrol
in HE, while higher perceived costs induced a significant decrease. At the same time, the coef-
ficients for familial academic background further decreased. As shown in the last column of
Table 5.3, differentials in the evaluation of the rational choice variables while holding perfor-
mance constant make the greatest contribution to the explanation of social inequality in stu-
dents’ intention to enrol in HE (45%; secondary effects). Adding the interactions of pB and C/p
in model 4 and model 5, respectively did not lead to a substantial increase in the amount of
explained variance. Although coefficients showed the theoretically expected direction, effects
failed significance. Nevertheless, concerning the explanation of social differentials in students’
intention to enrol in HE, a small impact can be attributed to the perceived investment risk (5%).
A negative contribution of pB, however, indicates that this interaction does not explain but
rather reduces the difference between students with different academic backgrounds. Overall,
almost 90% of social differences in students’ intention to enrol in HE are due to the variables
considered. These results are very similar to those reported by Lorz (2012) and Schindler and
Lorz (2012), and favour the model despite a parsimonious operationalisation of theoretical con-

structs.

5.6.3 Vignette experiment

With the vignette design, we aimed to draw inferences about the causal impact of rational choice
factors on students’ intention to enrol in HE, and to test whether social inequalities could be
reduced if conditions were balanced among different social groups. Results of the random in-
tercept models are shown in Table 5.4.

Model 1, which only included familial academic background as level-2 variable beside
control variables, reveals that students whose elder siblings or parents hold a degree had a
slightly greater intention to enrol in HE than students from non-academic backgrounds, but F-
test failed to detect significant differences between the means. Accordingly, the model fits

worse than an empty model including only control variables (A, =3.31, df =2, p=.191).
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Table 5.3 Intention to enrol in higher education regressed on familial academic background and rational choice variables (survey data)

Ml M2 M3 M4 M5 M6
b SE(b) b SE(b) b SE(b) b SE(b) b SE(b) b SE() D

Familial academic background
(ref.: non-academic)

Siblings only 0.497 ** 0.189 0.347 0.185 0.239 0.200 0.241 0.203 0.235 0.201 0.241 0.205
Atleast one parent 0.320 ** 0.114 0.159 0.091 0.088 0.083 0.089 0.085 0.090 0.083 0.084 0.085
School performance 427
German 0.051 0.055 0.022 0.057 0.022 0.057 0.022 0.057 0.021 0.058
Mathematics 0.248 *** (.038 0.172 *** (.043 0.172 *** 0.043 0.173 *** 0.043 0.174 *** (.043
English 0.226 *** (.037 0.145 *** 0.041 0.145 *** (0.041 0.146 *** 0.042 0.140 *** (.039
Rational choice variables 449
Benefits B 0.087 *  0.039 0.089 *  0.040 0.089 *  0.040 0.092 *  0.041
Costs C -0.078 *  0.039 -0.078* 0.040 —0.053 0.064 -0.050 0.065
Probability of success p 0.312 *** (.064 0.312 *** 0.064 0.316 *** 0.067 0.315 *** (0.064
pB 0.013 0.045 0.012 0.045 -.010
Clp —0.035 0.069 -0.030 0.069 .051
Type of school (1 = grammar) 0.086 0.092 .082
Control variables —.104
Gender (1 =female) 0.272 ** 0.107 0.246* 0.104 0.341 *** 0.097 0.342 *** (0.099 0.341 *** 0.097 0.348 *** (.098
Migration 0.352 0.184 0.391*  0.186 0.380*  0.183 0377* 0.178 0379 * 0.184 0.381 * 0.181
(1 = immigrant)
Dmtal 896
R’ .047 .196 302 302 302 304

Note. Cluster-robust standard errors. Coefficients for academic background were Y-standardized. School performance in German, mathematics and English was defined by
grades, coded such that a higher score reflects better performance. D = percentage explained by variable set; D, = cumulative percentage explained by model; the linear
decomposition considers only the difference in students’ intention to enrol in HE between students with a non-academic parental background and students from families where
at least one parent holds a degree; results are based on average effects of 1000 replications with coefficients from a pooled model. N = 447. *** p <.001, ** p <.01, * p <.05.
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Adding rational choice factors as level-1 predictors in model 2 caused a decrease in AIC
and deviance, and improved model fit significantly (A,» =2,931.88, df =6, p <.000). Moreover,
F-tests confirmed overall significance for each categorical predictor, and coefficients showed
the theoretically expected directions. When expected costs increased from low to medium the
intention to engage in HE decreased by 0.8 points on a 9-point scale; and the effect was more
than twice as large when expected costs increased from low to high. In contrast, when the ex-
pected probability to succeed in HE increased from low to high, the intention to enrol increased
by 2.6 points, which is equal to more than one standard deviation. A pseudo R’ of .559 indicated
that including rational choice factors as predictors reduced level-1 residual variance in compar-
ison to model 1 by 56%.

In model 3 we included the interaction of pB, and the investment risk C/p. AIC and
deviance decreased slightly, and F-tests confirmed overall significance, however, this does not
imply that each interaction term is significant. More precisely, an interaction coefficient de-
scribes the effect of one vignette in which certain levels of different dimensions occur simulta-
neously compared to a vignette with lower levels of the same dimensions. Concerning pB, we
found students to be more willing to engage in HE if the expected probability of success corre-
sponds to or exceeds the level of expected benefits. With regard to C/p, students’ intention to
enrol in HE decreased significantly when expected costs exceed the level of the expected prob-
ability of success indicating a high investment risk. Taken together, inclusion of pB and C/p
only reduced level-1 residual variance by a further 1% compared to model 2. Even though in-
teractions effects were comparatively small, this model fits the data best (A, = 43.81, df = 8,
p <.000).

To test whether effects differ by familial academic background, we included interaction
terms for each vignette dimension in model 4 (see appendix A3). Compared to model 3, deviance
was reduced marginally, whereas the AIC increased slightly and indicated a worse model fit (A,»
=31.96, df = 28, p = .276). Overall insignificance for each interaction obtained by F-tests, addi-
tionally, confirms that the relative importance of expected benefits, costs, and the probability of

success for students’ intention to enrol in HE did not vary across social groups.
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Intention to enrol in higher education regressed on familial academic
background and rational choice variables (vignette experiment)

M2 M3
B SE(B) B SE(B) B SE(B)
Respondents’ characteristics
Familial academic back- F(2,439)= F(2,439)= F(2,439)=
ground (ref.: non-academic) 1.516, p > .05 1.499, p > .05 1.497, p > .05
Siblings only 0.328 0.220 0.352 0.221 0.351 0.221
At least one parent 0.174 0.116 0.171 0.116 0.171 0.116
Vignette dimensions
F(2,3569) = F(2,3561)=
Benefit B (ref.: low) 701.637, p <.001 707.480, p <.001
Medium 1.657***  0.062 1.322***  (.107
High 2.256%*%*%  0.062 1.854*** (.107
F(2,3569) = F(2,3561)=
Costs C (ref.: low) 602.689, p <.001 614.759, p <.001
Medium —0.794***  (0.063 —0.959***  (.107
High —2.162***  (0.063 2.039***  (.108
F(2,3569) = F(2,3561)=
Probability of success p (ref.: low) 963.369, p <.001 968.524, p <.001
Medium 1.866***  0.063 1.554*** (.139
High 2.645%*%*% (0.062 2.170*** (0.139
F(4,3561)=
pB (ref.: low p * low B) 6.322, p <.001
Medium p * Medium B 0.443**  0.153
High p * Medium B 0.571*** (0.152
Medium p * High B 0.597***  (0.152
High p * High B 0.614*** (0.152
F(4,3561)=
C/p (ref.: low C/low p) 4.655, p=.001
Medium C / Medium p 0.257 0.152
High C / Medium p —0.363* 0.153
Medium C / High p 0.247 0.152
High C/ High p —0.006 0.152
Constant 5.840***  (0.175 4.027***  (.179 4.279%*% (0,193
Deviance 18769.28 15837.40 15793.59
AIC 18791.28 15871.40 15843.59
Std Dev ujx 0.642 0.890 0.892
Std Dev eiix 2.430 1.613 1.605
Intraclass correlation p 0.065 0.233 0.236
Pseudo-R? 0.009 0.009 0.009
Pseudo-R? within - 0.559 0.564

Note. Identification with scenarios and interest in media design (either grand-mean centered), set, vignettes’ position
within the set, gender, and migration background were controlled in all models. At level 1 (i.e. vignette dimensions)

denominator degrees of freedom were calculated as follows: df2 = dfiou — Afsuvjects — Wfievels-

N vignettes = 4023; N respondents = 447. *** p <.001, ** p <.01, * p <.05.
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5.7  Summary and conclusion

Using the hybrid technique of a factorial survey, the present study aimed to provide experi-
mental validity for rational choice theory, according to which social inequality in transition to
HE is due to differences in students’ evaluation of benefits, costs and probability of success
related with HE rather than to educational aspirations varying by social origin. Based on self-
ratings, we were able to replicate effects of social origin operationalized in terms of familial
academic background on students’ intention to engage in HE that to a large extent could be
explained by perceived benefits, costs and probability of success (Maaz, 2006; Becker &
Hecken, 2009b; Lorz, 2012; Schindler & Lorz, 2012). Further, we conducted a vignette exper-
iment to test separately the impacts of expected benefits, costs and probability of success, and
also of theoretically proposed interaction effects. In line with our expectations, the results show
that the higher expected benefits and the probability of success, and the lower the expected
costs, the more likely is a decision in favour of HE. Although the relative importance of rational
choice factors hardly differs, the expected probability of success was found to be the strongest
predictor for students’ intention to enrol in HE, corresponding with survey results. Additionally,
we found empirical evidence for the interaction of pB meaning that students would enter HE
more frequently if they felt they were sufficiently likely to reap the benefits. Regarding invest-
ment risk C/p, when HE seemed to be relatively expensive, but likewise risky because of pos-
sible failure, the intention to enrol decreased significantly. Even though their explanatory power
was, compared to the main effects, relatively small, significance of both interactions empha-
sizes that students’ educational choice behaviour is instrumentally rational with regard to the
expected outcome.

Furthermore, by balancing expected benefits, costs and the probability of success in
vignettes presented to students from different social origins, social inequality in students’ ex-
pressed intention to enrol in HE substantially decreased. Our study provides strong evidence
for rationality being an important mechanism underlying students’ intention to enrol in HE.
However, results do not prove superiority of rational choice theory over competing theoretical
frameworks that claim to explain secondary effects of social stratification. For a strict test of
rational choice theory it would also be necessary for social norms shared by the reference group
(e.g. parents, peers and teachers), or students’ motive of status maintenance to be experimen-
tally varied in vignette dimensions. In the present study, we consciously chose a career goal
that could be reached either by taking a university course or through vocational training. How-

ever, we cannot rule out that social norms or status maintenance considerations may find their
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expression in students’ occupational aspirations (e.g. becoming a doctor or a lawyer), which in
turn could determine their HE enrolment (Keijer, Nagel & Lietbroer, 2016).

Against this backdrop, the scenarios described in this study may be seen as simplified
representations, which could facilitate the construction of a concrete situation model and help
respondents to better assess the frame of the upcoming decision, whereas decision-making pro-
cesses in real might be more complicated, and particularly diffuse when required information
is lacking (Mood, 2009). However, concerns about the external validity of the vignette experi-
ment were at least partly addressed since vignettes were pretested to ensure that they comprise
variables relevant for the decision, and furthermore the results concerning students’ rational
choice behaviour resembled survey results, even with regard to the ranking of the relative im-
portance of variables for students’ intention to enrol in HE. Nevertheless, as we initially focused
on a parsimonious design consisting of core aspects of rational choice theory, we would be
pleased to encourage further research to extend the present design by explicitly taking into ac-
count further aspects of benefits (e.g. status maintenance considerations or consumption val-
ues), or costs (e.g. opportunity costs or mobility costs). Besides, future research should measure
social origin not only by familial academic background, but also by parental class based on
classification schemes that are widely applied in social stratification research (e.g. EGP classi-
fication) to test the robustness of our results.

Despite these limitations, the current study has drawn on an innovative approach by
making use of vignettes in order to show that educational inequalities, as identified by the means
of a traditional survey, are reducible if resources facilitating the transition to HE are balanced
among social groups. Thereby, our study offers insights not only into the internal validity of
rational choice theory, but also into the effectiveness of policy interventions. Improving the
conditions, under which students make decisions appears even more promising than conducting
interventions, which simply inform about benefits and costs of HE (Barone, Schizzerotto, Ab-
biati & Argenti, 2017). With regard to economic resources, for instance, it has been shown that
offering students financial aid increases the odds for HE enrolment (Steiner & Wrohlich, 2012;
Goldrick-Rab, Kelchen, Harris & Benson, 2016). Naturally, such costly interventions are hard
to implement, but a first approach could be to make better use of existing resources (Kofoed,
2017), and offer underprivileged students systematic assistance in applying for both financial
aid to which they are entitled and scholarships that they are less familiar with (Bettinger, Long,
Oreopoulos & Sanbonmatsu, 2012; Haas & van de Werfhorst, 2016). With regard to social and

cultural resources, lacking familial HE experience might be compensated for by individual
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counselling models or pre-university preparation programmes embedded in the senior years of
secondary education, which allow students to experience the realities of university life by at-
tending lectures and tutorials, and thereby to better assess the demands of HE (Stephan & Ros-
enbaum, 2013; McPhail, 2015). To what extent students from low social origins benefit from
such policies, and whether social inequalities in HE enrolment can indeed be reduced is a ques-
tion further research has to deal with. Our results, at least, indicate that students from lower
social origins might enter HE almost as frequently as students from higher social origins, if they

faced the same conditions.
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6 Die Verinderung zentraler Determinanten der Studienentscheidung und

der Einfluss des Explorationsverhaltens
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Zusammenfassung

Dem Rational-Choice-Ansatz zufolge sind Herkunftsunterschiede in der Studienentscheidung
das Ergebnis eines rationalen Entscheidungsprozesses, bei dem die subjektiv wahrgenomme-
nen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten gegeneinander abgewogen werden. Ver-
nachléssigt wird hierbei jedoch, dass der Hochschuliibergang nicht nur ein singuléres Ereignis,
sondern eine zeitlich andauernde Entwicklungsaufgabe darstellt, zu deren Bewaltigung Schiiler
unterschiedliche Explorationsaktivititen nutzen. Hierbei werden sukzessive neue Informatio-
nen eingeholt, die den Abwéagungsprozess beeinflussen konnen. Die vorliegende Studie unter-
sucht basierend auf einer Stichprobe von N = 1061 Schiilern Verdnderungen in der subjektiven
Bewertung studienbezogener Ertrige, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten im letzten
Schuljahr vor dem Ubergang. Dazu wird die differentielle Entwicklung dieser Variablen bei
Schiilern akademischer und nichtakademischer Herkunft mit Hilfe von Mehrgruppen-Change
Score Modellen analysiert. Uber beide Herkunftsgruppen hinweg zeigen die Ergebnisse eine
hohe Mittelwertstabilitdt der Rational-Choice-Variablen und ein bedeutsames Ausmal an inte-
rindividuellen Unterschieden in den intraindividuellen Verdanderungen, die durch die Explora-
tionsaktivitdten der Schiiler teilweise erkldrt werden konnen. Zudem zeigt sich, dass die Explo-
rationsaktivititen insbesondere der Schiiler nichtakademischer Herkunft einem Anstieg der

wahrgenommenen Kosten vorbeugen konnen.
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6.1 Einleitung

Fragt man Schiiler der gymnasialen Oberstufe nach ithrem nachschulischen Werdegang, beab-
sichtigen mehr als zwei Drittel direkt nach dem Abitur ein Studium aufzunehmen (Schneider,
Franke, Woisch & Spangenberg, 2017). Der Weg von der Schule in die Hochschule gilt als
»Standardsequenz® in der Bildungsbiographie junger Abiturienten und dementsprechend hoch
sind die Studienabsichten (Jacob & Weiss, 2010; Wolter, 2013; Park, Wells & Bills, 2015).
Doch ldngst nicht alle Schiiler realisieren ihr Vorhaben und nehmen nach der Schule tatséchlich
ein Studium auf (Alexander, Bozick & Entwisle, 2008; Stephan & Rosenbaum, 2013; Park et
al., 2015; Ehlert, Finger, Rusconi & Solga, 2017). Dabei ldsst sich insbesondere bei Schiilern
der unteren sozialen Herkunftsgruppe héufig ein Abkiihlungseffekt der anfanglich hohen Stu-
dienabsichten beobachten (Weiss & Steininger, 2013; Hegna, 2014; Park et al., 2015). Als
Griinde hierfiir werden eine mangelnde Informiertheit (Ehlert et al., 2017), tiberschitzte Kos-
tenerwartungen (Barone, Schizzerotto, Abbiati & Argentin, 2017) und das Bewusstsein tliber
die nur begrenzt verfiigbaren Ressourcen (Park et al., 2015) diskutiert. Vor allem deuten die
Befunde aber auf Veriinderungsprozesse, die sich mit Herannahen des Ubergangs vollziehen
und dazu fiihren konnen, dass sich die bereits in der Studienabsicht zu beobachtenden Her-
kunftsunterschiede beim Hochschulzugang noch weiter vergrof3ern.

Fiir die Vorhersage sowohl der Studienabsicht als auch der Studienentscheidung sowie
zur Erkldrung herkunftsspezifischer Unterschiede, wird sich in neueren Untersuchungen zu-
meist auf die in der Bildungssoziologie prominenten Rational-Choice-Modelle bezogen
(Erikson & Jonsson, 1996; Breen & Goldthorpe, 1997; Esser, 1999). Gemeinsam ist diesen
Modellen die Annahme, dass Studienberechtigte vor dem Hintergrund ihrer familifiren Res-
sourcen die Ertridge, Kosten sowie die Erfolgswahrscheinlichkeit verschiedener Bildungsalter-
nativen subjektiv bewerten und rational abwigen. Dabei wird dem Modell von Erikson und
Jonsson (1996) folgend fiir jede Bildungsalternative ein subjektiver Nutzen ermittelt, der sich
iiber die Differenz des nach der Erfolgswahrscheinlichkeit gewichteten Ertrags und der wahr-
genommenen Kosten berechnet. Die Entscheidung fiir ein Studium féllt, wenn der subjektive
Nutzen eines Studiums hoher bewertet wird als der Nutzen einer anderen Bildungsalternative
(z.B. einer schulischen oder beruflichen Ausbildung). Eine Grenze der Rational-Choice-Mo-
delle ist allerdings in der Reduktion der Entscheidungsfindung auf ein singuldres Ereignis zu
sehen, das der Komplexitét des Studien- und Berufswahlprozesses nicht gerecht wird (Super,

Savickas & Super, 1996). Die Modelle sind zwar in der Lage, die Studienentscheidung und die
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Entstehung sozialer Ungleichheiten zu erkléren, sie liefern jedoch keine liberzeugende Erkla-
rung fiir eine Verinderung in der Studienabsicht angesichts des bevorstehenden Ubergangs.

Aus entwicklungspsychologischer Sicht dagegen handelt es sich bei der Studien- und
Berufswahl und dem Ubergang von der Schule in die Hochschule bzw. den Beruf um eine
zeitlich andauernde Entwicklungsaufgabe, die mit dem Erreichen der Entwicklungsfrist am
Ende der Schulzeit eine besondere Dringlichkeit erfahrt (Havighurst, 1948; Erikson, 1968). Um
diese Herausforderung effektiv zu bewiéltigen, setzen sich Studienberechtigte aktiv mit der Stu-
dien- und Berufswahl auseinander und holen sukzessive neue Informationen ein, die in den
Abwidgungsprozess integriert werden und die Entscheidung fiir ein Studium beeinflussen kon-
nen (Grotevant, Cooper & Kramer, 1986; Kalakoski & Nurmi, 1998). Aufgrund fehlender
Langsschnittdaten war es bisherigen Untersuchungen jedoch nicht moglich, entsprechende An-
nahmen iiber die Verdnderung der von einem Studium wahrgenommenen Ertrige, Kosten und
der Erfolgswahrscheinlichkeit wihrend des Entscheidungsprozesses zu priifen.”

Die vorliegende Studie geht basierend auf einem Design mit zwei Erhebungszeitpunk-
ten daher der Frage nach, ob die subjektive Bewertung der Rational-Choice-Variablen im letz-
ten Schuljahr vor dem Ubergang zeitlichen Verinderungen unterliegt. Dabei nehmen wir mit
der Analyse der Mittelwertstabilitdt sowie der normativen Stabilitét eine differenzierte Betrach-
tung der Verdnderung in der subjektiven Bewertung studienbezogener Ertrdge und Kosten so-
wie der Erfolgswahrscheinlichkeit vor (Mortimer, Finch & Kumka, 1982).** Ausgehend von
bildungssoziologischen sowie entwicklungspsychologischen Uberlegungen werden dazu An-
nahmen iiber eine differentielle Entwicklung der Rational-Choice-Variablen bei Schiilern aka-
demischer und nichtakademischer Herkunft gepriift. Dariiber hinaus wird der Frage nachgegan-
gen, inwiefern Veridnderungen in der subjektiven Bewertung der Ertrige, Kosten und der Er-
folgswahrscheinlichkeit durch die Intensitit, mit der sich Studienberechtigte mit der eigenen

Studien- und Berufswahl auseinandersetzen, erklart werden konnen.

% Das DZHW-Studienberechtigtenpanel (Spangenberg & Quast, 2016) sowie die TOSCA-Studie (Kéller, Water-
mann, Trautwein & Liidtke, 2004) zéhlen aufgrund ihres Langsschnittdesigns zu den fortschrittlichsten Daten-
grundlagen im Bereich der Hochschuliibergangsforschung. Die Studienberechtigten werden bzw. wurden hierbei
zwar mehrfach nach dem Ubergang, aber nur ein einziges Mal vor der getroffenen Entscheidung befragt. Die
Voraussetzungen fiir eine Analyse der Verdnderung ungleichheitsgenerierender Determinanten der Studienent-
scheidung mit Hilfe prospektiver Daten sind daher nicht gegeben.

3% Die Mittelwertstabilitit beschreibt Verinderungen des Mittelwerts iiber die Zeit. Wiirde zum Beispiel die sub-
jektive Bewertung studienbezogener Ertrige bei mehrmaligen Messungen im Gruppenmittel eine dhnliche Aus-
pragung aufweisen, wird von einer hohen Mittelwertstabilitit gesprochen. Die normative Stabilitit hingegen be-
schreibt die Stabilitdt von interindividuellen Unterschieden bei mehrmaligen Messungen (Mortimer et al., 1982).
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6.2 Theorie und Forschungsstand

6.2.1 Die Studienentscheidung als rationales Entscheidungskalkiil

Aus Rational-Choice-Perspektive entscheiden sich Studienberechtigte fiir die Bildungsalterna-
tive, die unter Abwagung der wahrgenommenen Ertrdge und Kosten sowie der Erfolgswahr-
scheinlichkeit den groBten subjektiven Nutzen verspricht (Erikson & Jonsson, 1996; Breen &
Goldthorpe, 1997; Esser, 1999). Die subjektive Bewertung dieser Variablen wird dabei maB-
geblich durch die Verfiigbarkeit kultureller, 6konomischer und sozialer Ressourcen, die wiede-
rum systematisch zwischen sozialen Herkunftsgruppen variiert, beeinflusst. Eine positive Be-
wertung studienbezogener Ertrage wird demnach begiinstigt durch kulturelle Ressourcen wie
einen hohen Bildungsabschluss bzw. bestimmte Wertorientierungen der Eltern, die Bildung ei-
nen hohen Stellenwert beimessen und den Hochschulabschluss oftmals als notwendige Voraus-
setzung fiir den familidren Statuserhalt ansehen (Keller & Zavalloni, 1964; Boudon, 1974;
Bourdieu, 1983). Das fiihrt dazu, dass sich Studienberechtigte der oberen sozialen Herkunfts-
gruppen hohere Ertrdge von einem Studium versprechen als Studienberechtigte der unteren so-
zialen Herkunftsgruppen, denen das Absolvieren einer Berufsausbildung geniigt, um den be-
ruflichen und sozialen Status der Eltern zu erreichen. Die Bewertung der 6konomischen Ertrage
mit einem Hochschulabschluss wie das spitere Einkommen, die Arbeitsbedingungen oder die
Jobsicherheit wird dagegen weniger stark von der familidren Ressourcenausstattung beeinflusst
und sollte sich kaum zwischen den sozialen Herkunftsgruppen unterscheiden (Erikson & Jons-
son, 1996). Ebenso wie die 6konomischen Ertrdge diirften sich auch die mit einem Studium
verbundenen Kosten faktisch nicht zwischen den sozialen Herkunftsgruppen unterscheiden, re-
lativ zum Haushaltseinkommen betrachtet konnen diese aber als unterschiedlich belastend
wahrgenommen werden (Boudon, 1974; Breen & Goldthorpe, 1997). In den unteren sozialen
Herkunftsgruppen diirfte eine begrenzte Ausstattung an 6konomischen Ressourcen nur einen
geringen finanziellen Riickhalt durch die Eltern erwarten lassen, so dass sowohl die direkten
Kosten (Finanzierung des Studiums) als auch die Opportunititskosten eines Studiums (das ent-
gangene Gehalt im Falle einer Berufsausbildung) hoher wahrgenommen werden (Erikson &
Jonsson, 1996). Die Bewertung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit schlieBlich wird
durch die Verfiigbarkeit kultureller sowie sozialer Ressourcen beeinflusst und ldsst ebenfalls
Herkunftsunterschiede erwarten. Zum einen konnen Familien, die mehr institutionalisiertes

bzw. inkorporiertes kulturelles Kapital akkumuliert haben, ihr Wissen iiber die Anforderungen
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eines Studiums weitergeben bzw. eine kulturelle Ndhe zu hoherer Bildung vermitteln (Bour-
dieu, 1983). Das diirfte dazu fiihren, dass Studienberechtigte aus Familien mit einem akademi-
schen Bildungshintergrund ihre subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, ein Studium bewdéltigen
zu konnen, hoher bewerten als Schiiler nichtakademischer Herkunft. Zum anderen kénnen so-
ziale Ressourcen im Umfeld, die einen niedrigschwelligen Zugang zu studienrelevanten Infor-
mationen eroffnen und Unterstiitzung bei der Bewéltigung der Studienanforderungen erwarten
Isasen, die Bewertung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit positiv beeinflussen (Co-
leman, 1988; Jencks, Crouse & Mueser, 1983).

In Anlehnung an Erikson und Jonsson (1996) sind diese Unterschiede in der familidren
Ressourcenausstattung primér dafiir verantwortlich, dass Studienberechtigte der unteren sozia-
len Herkunftsgruppen bezogen auf ein Studium geringere Ertridge und Erfolgswahrscheinlich-
keiten sowie hohere Kosten wahrnehmen, und in der Folge seltener ein Studium aufnehmen als
Studienberechtigte der oberen sozialen Herkunftsgruppen. In zahlreichen Studien konnten diese
Annahmen bereits empirisch belegt werden (Maaz, 2006; Becker & Hecken, 2008; Becker &
Hecken, 2009a, 2009b; Becker, 2009; Schindler & Reimer, 2010; Lorz, 2012; Schindler &
Lorz, 2012).

Zur Stabilitét der Rational-Choice-Variablen als zentrale Determinanten der Studienent-
scheidung liegen bislang allerdings kaum Untersuchungen vor. Das mag darauf zurtickzufiihren
sein, dass entscheidungstheoretische Ansdtze die Studien- und Ausbildungswahl als ein singu-
lares Ereignis verstehen und keine bedeutsamen Entwicklungen in der Bewertung der jeweili-
gen Variablen annehmen. Der Argumentation von Erikson und Jonsson (1996) folgend diirften
Verdnderungen in der subjektiven Bewertung der Ertridge, Kosten und Erfolgswahrscheinlich-
keiten nur aus einer Verdnderung familidrer Ressourcen oder institutioneller Bedingungen re-
sultieren. Da jenseits des Einflusses (bildungs-)politischer Reformen oder eines gesellschaftli-
chen Strukturwandels keine grundlegenden Verdnderungen in der Ausstattung und Verteilung
familidrer Ressourcen zu erwarten sind, lassen sich zumindest theoretisch keine begriindeten
Annahmen iiber eine Zu- oder Abnahme in der mittleren Bewertung der Ertrdge, Kosten und
der Erfolgswahrscheinlichkeit ableiten — weder fiir die Gesamtheit aller Schiiler noch fiir ein-
zelne soziale Herkunftsgruppen.

Dieser Annahme einer hohen Mittelwertstabilitidt wird durch die Befunde empirischer
Studien jedoch teilweise widersprochen. So finden sich Hinweise darauf, dass mit Herannahen
des Hochschuliibergangs die mittlere Studienintention, insbesondere bei Schiilern der unteren

sozialen Herkunftsgruppe, abnimmt (Hanson, 1994; Trusty & Harris, 1999; Liu, 2009; Hegna,
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2014). Park et al. (2015) untersuchten in einer Stichprobe US- amerikanischer Schiiler mit Hilfe
von Differenzwerten die Verdanderung der Bildungsaspiration (bezogen auf den héchsten ange-
strebten Abschluss: High School, Community College, Bachelor, Master oder Promotion) von
der 10. zur 12. Jahrgansstufe. Bei mehr als der Hélfte der befragten Schiiler beobachteten die
Autoren innerhalb dieser zwei Jahre eine Verdnderung der Bildungsaspiration, wobei haufiger
ein Absinken als ein Anstieg der Bildungsaspiration zu beobachten war. Weiterhin zeigte sich,
dass hohere Bildungsabschliisse iiber die Zeit umso mehr an Attraktivitit verloren, je niedriger
die Bildungsabschliisse der Eltern waren und je ungiinstiger die Leistungsentwicklung der
Schiiler verlief (Park et al., 2015).

Eine Erklarung dafiir, warum gerade Schiiler der unteren sozialen Herkunftsgruppe ih-
ren Studienwunsch hiufiger aufgeben, konnte die von Miiller und Pollak (2010) vorgetragene
Ablenkungshypothese liefern. Demnach besteht bei einem stark ausgeprigten Berufsbildungs-
system wie in Deutschland, das vergleichsweise lukrative Arbeitsmarktertridge bei einem gerin-
gen individuellen Investitionsrisiko verspricht, fiir Schiiler der unteren sozialen Herkunfts-
gruppe nur ein geringer Anreiz, ein Studium aufzunehmen. Durch die im Vergleich zu einem
Studium geringen Ausbildungskosten und die hohe Erfolgswahrscheinlichkeit einer nichtterti-
aren Ausbildung, deren Anforderungen prinzipiell auch fiir Personen ohne Hochschulreife be-
wiltigbar sein miissten, werden sie von dem eigentlichen Studienziel abgelenkt. Die Entschei-
dung fiir eine nichttertidre Ausbildung diirfte mit einer Abwertung der nicht-gewéhlten Hand-
lungsoptionen einhergehen und sich entsprechend ungiinstig auf die subjektive Bewertung der
studienbezogenen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten auswirken (Festinger,
1957).”

Differenzierte Analysen, inwieweit ein Abkiihlungseffekt der Studienintention auf eine
Abnahme der im Mittel von einem Studium wahrgenommenen Ertrdge und Erfolgswahrschein-
lichkeit bzw. auf eine Zunahme der im Mittel wahrgenommenen Studienkosten zuriickzufiihren
ist, liegen bislang nicht vor. Lediglich die Befunde einer Untersuchung von McGuigan,
McNally und Wyness (2014), in der die wahrgenommenen Kosten eines Studiums im Abstand

von zwei bis drei Monaten erfasst wurden, deuten auf einen leichten Anstieg in der mittleren

*! Eine empirische Uberpriifung der Ablenkungshypothese erfolgte bisher nur im Querschnitt (Becker & Hecken,
2008; Schindler & Reimer, 2011) oder iiber einen Kohortenvergleich, der zeigt, dass nichttertidre Ausbildungsal-
ternativen nach dem Abitur in den letzten Jahrzehnten an Bedeutung gewonnen haben (Miiller & Pollak, 2010;
Schindler & Reimer, 2010; Schindler & Loérz, 2012). Eine empirische Uberpriifung im Langsschnitt steht noch
aus.
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Bewertung. Unterschiede in der Verdnderung zwischen sozialen Herkunftsgruppen wurden je-
doch nicht ausgewiesen.

Jenseits der Stabilitdit bzw. Verdnderung in der mittleren Bewertung der Rational-
Choice-Variablen ist es moglich, dass die subjektive Bewertung der Ertrdge, Kosten und der
Erfolgswahrscheinlichkeit bei einzelnen Schiilern stirker zu- oder abnimmt. Diese Verdnde-
rungen betreffen die normative Stabilitdt. So ist denkbar, dass beispielsweise durch Erwerbs-
unterbrechungen bzw. einen (drohenden) Arbeitsplatzverlust bedingte Schwankungen in den
okonomischen Ressourcen eine finanzielle Unterstiitzung durch die Eltern weniger verlésslich
erscheinen lassen und zu einer ungiinstigen Bewertung der Kosten fiithren (Erikson & Jonsson,
1996). Unter der Annahme, dass die Verfiigbarkeit familidrer Ressourcen iiber kurze Zeitspan-
nen und Herkunftsgruppen hinweg relativ konstant ist, diirften die intraindividuellen Verande-
rungen in der subjektiven Bewertung der Rational-Choice-Variablen allerdings nur gering aus-
fallen.

Das Ausmal} der Verdnderung sollte umso geringer sein, je mehr die Bewertung des
jeweiligen Rational-Choice-Faktors von Ressourcen mit hoher zeitlicher Stabilitdt abhingt. Das
betrifft zum Beispiel die Bewertung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit, die in hohem
MalBe durch kulturelle Ressourcen wie die elterlichen Bildungsabschliisse beeinflusst wird.
Diese weisen nicht nur eine hohe Stabilitdt auf, sondern haben zum Zeitpunkt des Hochschul-
iibergangs bereits einen langjdhrigen Einfluss auf die schulischen Leistungen und die Bildungs-
aspirationen der Schiiler ausgeiibt (DiMaggio, 1982; De Graaf, De Graaf & Kraaykamp, 2000;
Sullivan, 2001; Baumert, Watermann & Schiimer, 2003; Georg, 2004; Jeger, 2009; Jeger &
Breen, 2016). Entsprechend diirfte es sich bei der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit, deren
Bewertung sich an vorangegangenen schulischen Leistungen bemisst, um weitestgehend stabile
und tradierte Uberzeugungen handeln. Im Vergleich dazu wiren bei der subjektiven Bewertung
der 6konomischen Ertrdge eines Studiums, die sich kaum zwischen sozialen Herkunftsgruppen
unterscheidet und weniger abhingig von den familidren Ressourcen scheint (Becker & Hecken,
2008; Becker, 2009; Becker & Hecken, 2009a; Schindler & Reimer, 2010), grofere intraindi-
viduelle Verdnderungen denkbar.

Indem sie die Studienentscheidung als ein singulédres Ereignis betrachten, schreiben die
Rational-Choice-Ansétze den zugrundeliegenden Determinanten implizit eine hohe Stabilitét
zu. Eine Grenze des theoretischen Modells ist darin zu sehen, dass es Schiilern jedoch haufig

an den relevanten Informationen fehlt, um die Ertrage und Kosten eines Studiums sowie die
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subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit vor dem Hintergrund der verfiigbaren Ressourcen ange-
messen bewerten zu konnen (Simon, 1959; Tversky & Kahnemann, 1974). Die Theorie geht
zwar von einem rational kalkulierenden Individuum aus, beriicksichtigt aber nicht, dass sich
dieses auch aktiv mit der eigenen Entwicklung und verschiedenen Bildungsalternativen ausei-
nandersetzt, um am Ende eine Option wihlen zu konnen, die seinen Nutzen tatsdchlich maxi-

miert.

6.2.2 Die Studienentscheidung als entwicklungsregulatorischer Prozess

Die Entscheidung iiber den nachschulischen Werdegang und der Ubergang von der Schule in
den Beruf bzw. die Hochschule stellen eine zentrale Entwicklungsaufgabe in der spaten Ado-
leszenz dar (Havighurst, 1948; Erikson, 1968). Entsprechend wéchst der normative Druck mit
Herannahen der Entwicklungsfrist im letzten Schuljahr, sich auf diese Entscheidung vorzube-
reiten und einen geeigneten (Aus-)Bildungsweg zu wihlen (Nurmi, 1997). Ahnlich wie in den
soziologischen Rational-Choice-Ansdtzen, wird auch in entwicklungspsychologischen Hand-
lungstheorien davon ausgegangen, dass im Vorfeld der Entscheidung verschiedene Hand-
lungsoptionen bezogen auf ihren Nutzen (Wert) und die Realisierbarkeit (Erwartung) bewertet
werden (vgl. Eccles, 1983; Heckhausen & Gollwitzer, 1987; Heckhausen, 1999). Der Unter-
schied besteht jedoch in der Annahme, dass Individuen zur Bewiéltigung dieser Entwicklungs-
aufgabe unterschiedliche Strategien der Entwicklungsregulation anwenden (Dietrich, Parker &
Samela-Aro, 2012) und sukzessive neue Informationen einholen, die den Abwégungsprozess
beeinflussen konnen. Nur wenn mdoglichst viele Informationen {iber ein Handlungsziel (z.B. die
Aufnahme eines Studiums) vorliegen, konnen die relativen Folgen und die Erreichbarkeit die-
ses Ziels prizise bestimmt und das Risiko, eine falsche Entscheidung zu treffen, minimiert wer-
den (Gollwitzer, 1991). Die Informationen dienen dabei nicht nur der Selektion von Hand-
lungsoptionen, sondern auch dazu, das ausgewdhlte Ziel bestdndig zu verfolgen, auf seine An-
gemessenheit hin zu tiberpriifen und es gegebenenfalls zu aktualisieren (Tomasik, Hardy, Haase
& Heckhausen, 2009).

Empirisch konnten verschiedene Untersuchungen zeigen, dass die Intensitit der Be-
schiftigung mit Fragen der Studien- und Berufswahl in hoheren Klassenstufen tatsachlich an-
steigt (Kalakoski & Nurmi, 1998; Creed, Patton & Prideaux, 2007), insbesondere dann, wenn
ein institutioneller Ubergang i.S. einer normativen Entwicklungsfrist bevorsteht (Germeijs &

Verschueren, 2006). In entwicklungspsychologischen Ansédtzen wird dieses selbstgesteuerte
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Verhalten, das der Suche nach relevanten Informationen zur Vorbereitung der Ubergangsent-
scheidung dient, als berufliche Exploration bezeichnet (Grotevant, 1987). Es gilt als ein grund-
legend adaptives Verhalten fiir die effektive Bewiltigung des bevorstehenden Ubergangs (Jor-
daan, 1963; Grotevant et al., 1986; Super et al., 1996; Savickas, 2002). In neueren Untersu-
chungen wird dabei unterschieden zwischen der Exploration in die Breite zur Erkundung ver-
schiedener Berufs- und Ausbildungsmoglichkeiten und der Exploration in die Tiefe zur einge-
henden Beschiftigung mit konkreten Berufs- und Ausbildungszielen (Germeijs & Verschueren,
2006; Luyckx, Goossens, Soenens & Beyers, 2006; Porfeli & Skorikov, 2010; Dietrich, Kracke
& Nurmi, 2011).

Wihrend die Exploration in die Breite vor allem bei der Selektion von Handlungsopti-
onen eine Rolle spielen sollte, ist der Exploration in die Tiefe eine groere Bedeutung bei der
Zielverfolgung zuzuschreiben (Luyckx et al., 2006). In der Literatur werden dementsprechend
differentielle Zusammenhénge zwischen den Dimensionen des Explorationsverhaltens und ver-
schiedenen Indikatoren einer giinstigen beruflichen Entwicklung berichtet. So geht die Explo-
ration in die Breite mit einer groBeren Unsicherheit in der Berufswahl einher (Luyckx et al.,
2006), wohingegen die Exploration in die Tiefe positiv mit adaptiven Strategien zur Planung
und Umsetzung beruflicher Ziele sowie mit der berufsbezogenen Selbstwirksamkeit zusam-
menhéngt (Germeijs & Verschueren, 2006; Porfeli & Skorikov, 2010). Bezogen auf den Hoch-
schuliibergang konnten Germeijs und Verschueren (2007) in einer Langsschnittstudie bei Schii-
lern der 12. Jahrgangsstufe einen signifikant positiven Zusammenhang zwischen der Explora-
tion in die Tiefe und einer hohen inneren Verpflichtung (commitment) gegeniiber dem Studien-
ziel und dessen Realisierung finden. Schiiler, die verstirkt in die Tiefe explorierten, hielten
demnach bestidndiger an dem ausgewéhlten Studienziel fest. Die Explorationsaktivitéiten in die
Tiefe diirften die Entscheidung fiir ein bestimmtes Ziel, wie die Aufnahme eines Studiums,
somit eher bekréftigen und zur Stabilitdt der entsprechenden Rational-Choice-Variablen beitra-
gen. Das Explorieren in die Breite hingegen lidsst groere Verdnderungen in der subjektiven
Bewertung der studienbezogenen Rational-Choice-Variablen erwarten.

Da das Explorieren als ein problemldsendes Verhalten verstanden wird, sollten die Ex-
plorationsaktivititen insbesondere in Situationen intensiviert werden, in denen Schiiler ein
Problem oder einen Mangel wie zum Beispiel ein Informationsbediirfnis wahrnehmen (Jordaan,
1963; Kracke & Schmitt-Rodermund, 2001). Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass sich

Studienberechtigte der unteren sozialen Herkunftsgruppen insgesamt schlechter liber die Mog-
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lichkeiten eines Studiums informiert fiihlen als Studienberechtigte der oberen sozialen Her-
kunftsgruppen, da sie nicht von dem Wissen und den Hochschulerfahrungen ihrer Eltern profi-
tieren konnen (Coleman, 1988; McDonough, 1997; Reay, Davies, David & Ball, 2001; Grodsky
& Jones, 2007). Folglich lieBBe sich annehmen, dass insbesondere Studienberechtigte nichtaka-
demischer Herkunft, denen es an geeigneten Ansprechpartnern im persénlichen Umfeld man-
gelt, aufgrund des bevorstehenden Ubergangs stirker explorieren. Dass ein hohes Informati-
onsbediirfnis zu einer stirkeren Exploration fiihrt, lie sich empirisch bisher allerdings nicht
bestitigen (Kracke & Schmitt-Rodermund, 2001). Auch die angenommenen Unterschiede in
der Explorationsintensitdt zwischen Schiilern unterschiedlicher Bildungsherkunft fielen in ei-
ner Studie von Kracke (1997) nur marginal aus. Eine mogliche Erklarung wird darin gesehen,
dass sich die Studienbedingungen derart rasch wandeln, dass bereits die Hochschulerfahrungen
der Elterngeneration als iiberholt angesehen werden und Studienberechtigte unterschiedlicher
Herkunft gleichermafen veranlassen, ihre Studien- und Berufsmoglichkeiten zu explorieren.
Bislang nicht untersucht wurde jedoch, ob sich das Explorieren differentiell auf die Entwick-
lung der von einem Studium wahrgenommenen Ertrdge und Kosten sowie die Erfolgswahr-
scheinlichkeit bei Schiilern akademischer und nichtakademischer Herkunft auswirkt.

Grundsitzlich sind zwei Mechanismen denkbar, die entweder zu einer Verschirfung
oder aber zu einer Verringerung sekundérer Disparitidten beim Hochschulzugang beitragen kon-
nen. Einerseits kann das Explorieren in die Breite dazu fiihren, dass Schiiler der unteren sozia-
len Herkunftsgruppe durch das Entdecken attraktiver, nichttertidrer Ausbildungsalternativen
von einem Studium abgelenkt werden. Der Abgleich des Studienwunsches mit den verfiigbaren
Ressourcen, der anders als in der oberen sozialen Herkunftsgruppe eher ungiinstig ausfallen
diirfte und eine Aktualisierung des Ausbildungsziels erforderlich erscheinen lédsst, kann diese
Entscheidung begiinstigen. Fiir eine Aktualisierung des ausgewdhlten Ziels spricht auch der mit
dem Alter stiarker werdende Zusammenhang zwischen den Bildungsaspirationen und der sozi-
alen Herkunft, der ausdriickt, dass sich Personen zunehmend der Restriktionen, die dem eige-
nen Handeln aufgrund einer beschriankten Ressourcenausstattung unterliegen, bewusstwerden
(McDill & Coleman, 1963). Andererseits kann das Explorieren in die Tiefe dazu beitragen, die
eigenen Ziele aufrechtzuerhalten und weiter zu verfolgen. So konnen niitzliche Informationen
zum Beispiel zur Finanzierung eines Studiums der Ablenkung von einem Studium entgegen-

wirken und einem Anstieg der wahrgenommenen Studienkosten vorbeugen.
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6.3  Fragestellungen und Annahmen

Vor dem Hintergrund theoretischer Uberlegungen und empirischer Befunde werden folgende
Fragestellungen untersucht:

1. Inwiefern unterliegt die mittlere subjektive Bewertung der studienbezogenen Ertrige,
Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit zeitlichen Verdnderungen? Und inwieweit
unterscheidet sich die Entwicklung der Rational-Choice-Variablen in Abhéingigkeit der
sozialen Herkunft?

Aus Perspektive der Rational-Choice-Theorie wird angenommen, dass es keine bedeutsamen
Verdnderungen 1.S. einer generellen Zu- oder Abnahme in der mittleren Ausprigung der von
einem Studium wahrgenommenen Ertrige, Kosten oder der subjektiven Erfolgswahrscheinlich-
keit gibt. Wir erwarten daher eine hohe Mittelwertstabilitdt. Es finden sich allerdings empiri-
sche Hinweise darauf, dass die subjektive Bewertung der Kosten iiber die Zeit leicht ansteigt
(McGuigan et al., 2014), wihrend die Studienintention insbesondere bei Schiilern nichtakade-
mischer Herkunft sinkt (Hanson, 1994; Trusty & Harris, 1999; Liu, 2009; Hegna, 2014). In-
wieweit dies mit einer ungiinstigen Entwicklung der Rational-Choice-Variablen einhergeht,

bleibt eine offene Fragestellung.

2. Inwiefern lassen sich interindividuelle Unterschiede in der intraindividuellen Verdnde-
rung wahrgenommener Ertrage und Kosten sowie der subjektiven Erfolgswahrschein-
lichkeit beobachten?

Aus Perspektive der Rational-Choice-Theorie ldsst sich einerseits eine hohe normative Stabili-
tat annehmen, da die Verfiigbarkeit familidrer Ressourcen tliber die Zeit relativ konstant und das
AusmaB intraindividueller Verdnderungen in der Bewertung der Rational-Choice-Variablen
entsprechend gering sein sollte — insbesondere dann, wenn der Abstand zwischen den Erhebun-
gen vergleichsweise gering ist. Da diese Annahmen fiir alle Studienberechtigten gleichermallen
gelten, diirften auch die interindividuellen Unterschiede in der Verdnderung gering ausfallen.

Andererseits gehen wir davon aus, dass gerade ein bevorstehender Ubergang und das Erreichen
einer Entwicklungsfrist Individuen dazu veranlasst, sich aktiv mit der Studien- und Berufswahl
auseinanderzusetzen und Informationen einzuholen, die den individuellen Abwéagungsprozess
beeinflussen und Verdnderungen in der subjektiven Bewertung der Rational-Choice-Variablen

bedingen konnen (Heckhausen & Gollwitzer, 1987; Gollwitzer, 1991; Heckhausen, 1999).
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3. Inwiefern konnen interindividuelle Unterschiede der intraindividuellen Verdnderung
durch das Explorationsverhalten der Schiiler erkldrt werden und welchen moderieren-
den Einfluss hat dabei die soziale Herkunft?

Aufgrund des noch defizitdren Forschungsstandes lassen sich zu dieser Frage keine konkreten
Hypothesen, sondern vielmehr unterschiedliche Annahmen in Bezug auf die Konsequenzen
verschiedener Explorationsaktivititen formulieren. Zum einen lieBe sich annehmen, dass die
Exploration in die Breite eine gewisse Unsicherheit in Bezug auf die eigenen beruflichen Inte-
ressen und den nachschulischen Werdegang zum Ausdruck bringt. Insbesondere Schiiler der
unteren sozialen Herkunftsgruppen konnten durch die Exploration in die Breite mit verschie-
denen Bildungswegen, die wie im Falle einer Berufsausbildung oder eines dualen Studiums mit
geringeren Kosten und einer hoheren Erfolgswahrscheinlichkeit verbunden sind, von einem
Hochschulstudium abgelenkt werden und in der Folge zu einer ungiinstigen subjektiven Be-
wertung der studienbezogenen Ertrige, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit gelangen
(Miiller & Pollak, 2010; Schindler & Reimer, 2011).

Anders als die Exploration in die Breite dient die Exploration in die Tiefe der systema-
tischen Beschiftigung mit einem Ausbildungs- und Berufsziel, die positive Folgen fiir das stu-
dienbezogene Commitment erwarten ldsst (Germeijs & Verschueren, 2007). Ein stiarkerer Ef-
fekt wird auch hier fiir Schiiler der unteren sozialen Herkunftsgruppen angenommen, die durch
das Explorieren fiir sie relevante Informationen (z.B. zur Finanzierung eines Studiums) einho-
len und Moglichkeiten zum Ausgleich knapper Ressourcen (z.B. iiber BAf6G oder Stipendien)
erkunden konnen. Dies wiederum konnte eine positive Verdnderung in der Bewertung der stu-
dienbezogenen Ertriage, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit nach sich ziehen. Wir er-
warten daher, dass Schiiler nichtakademischer Herkunft in starkerem Malle von ihren Explora-
tionsaktivitdten profitieren als Schiiler nichtakademischer Herkunft. Als Gegenhypothese, aus
Perspektive der Rational-Choice-Theorie lie3e sich die Erwartung formulieren, dass die Explo-
ration in die Tiefe zu keiner substanziellen Verdnderung in der subjektiven Bewertung der stu-
dienbezogenen Ertrdge, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit fiihrt. Die eingeholten In-
formationen konnen zwar das Treffen einer fundierten Entscheidung erleichtern, aber nicht den
langjdhrigen Einfluss zum Beispiel kultureller Ressourcen kompensieren (Jeger & Breen,
2016). Mogliche Zweifel, ob die Anforderungen eines Studiums bewiltigt werden konnen,
diirften sich durch objektive Informationen und ohne eine Verdnderung der Unterstiitzungsres-
sourcen kaum ausrdumen lassen. Schiiler der oberen sozialen Herkunftsgruppen hingegen fin-

den im Vergleich zu Schiilern der unteren sozialen Herkunftsgruppen bereits eine gilinstigere
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Ressourcenausstattung vor, so dass trotz intensiven Explorierens die Ertrdge eines Studiums
und die Erfolgswahrscheinlichkeit unveridndert hoch und die Kosten als gering wahrgenommen
werden sollten.

Folglich bleibt es eine weitestgehend offene Fragestellung, inwiefern die Intensitit der
Explorationsaktivititen zu einer Verdnderung in der subjektiven Bewertung der studienbezo-
genen Rational-Choice-Variablen beitrdgt. Ob sich mdgliche Effekte zwischen sozialen Her-
kunftsgruppen unterscheiden, ist ebenfalls ungeklart. Diesem Forschungsdesiderat soll mit der

vorliegenden Studie nachgegangen werden.

6.4 Methode

6.4.1 Stichprobe & Durchfiihrung

Die Datengrundlage bildet eine in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrte Panelstudie, in der indi-
viduelle entscheidungstheoretische Uberlegungen am Ubergang von der Schule zur Hochschule
zu drei Erhebungszeitpunkten untersucht wurden.’* Die erste Erhebung fand als Paper-Pencil-
Erhebung im Winter 2012/13 mit N = 2353 Schiilern der gymnasialen Oberstufe (Jahrgangs-
stufe 11-13; Ausschopfungsquote = 74,2%) wihrend der reguldren Unterrichtszeit und unter
Anleitung geschulter Befragungsleiter statt. Die nachfolgenden Erhebungen wurden jeweils im
Abstand von etwa einem halben Jahr onlinebasiert durchgefiihrt.

Um das Herannahen einer Entwicklungsfrist abbilden zu kénnen, wurden fiir die vor-
liegende Studie nur Schiiler ausgewihlt, die noch in demselben Schuljahr einen institutionellen
Ubergang vollziehen. Die finale Stichprobe umfasst somit N = 1061 Schiiler (59,1% weiblich)
aus den Jahrgangsstufen 12 (bei G8-Schulen) und 13 (bei G9-Schulen). Sie waren zum Zeit-
punkt der ersten Befragung durchschnittlich 19,51 Jahre (SD = 2,15) alt und besuchten mehr-
heitlich ein Gymnasium (62,8%) oder eine Gesamtschule (25,8%). Bei 11,4% der Befragten
handelte es sich um Schiiler eines Berufskollegs. Knapp iiber die Halfte aller Schiiler (50,5%)
sind akademischer Herkunft, d.h. mindestens ein Elternteil hat ein (Fach-)Hochschulstudium

absolviert.

32 Die Studie wurde durch die Vodafone Stiftung Deutschland gefordert.
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In die nachfolgenden Analysen gehen nur die Daten der ersten beiden Erhebungszeit-
punkte vor der getroffenen Ubergangsentscheidung ein. Durch den Wechsel des Erhebungsmo-
dus (von der Paper-Pencil- zur Onlinebefragung) und die in Langsschnittstudien iiblich auftre-
tende Panelmortalitdt sank die Fallzahl zum zweiten Erhebungszeitpunkt deutlich. So nahmen
an der zweiten Erhebung nur noch 24,6% der zum ersten Erhebungszeitpunkt Befragten teil.
Berticksichtigt man bei der Berechnung die Anzahl der ungiiltigen Emailadressen, an die keine
Einladung zur Befragung verschickt werden konnte, erhoht sich die bereinigte Riicklaufquote
auf insgesamt 35,6%. Dieser Wert entspricht bzw. liegt sogar iiber den Riicklaufquoten, die in
vergleichbaren Onlinebefragungen dhnlicher Altersgruppen erzielt wurden (Lozar Manfreda et

al., 2008; Kapplowitz, Lupi, Couper & Thorp, 2012; Heim et al., 2016; Van Mol, 2017).

6.4.2 Instrumente
Rational-Choice-Variablen

Zur Operationalisierung wahrgenommener Ertrdge und Kosten eines Hochschulstudiums sowie
der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit wurden Instrumente genutzt, die sich in der Un-
gleichheitsforschung zum Hochschulzugang bereits vielfach bewéhrt haben (Becker, 2000;
Maaz, 2006; Becker & Hecken, 2009a, 2009b; Lorz, 2012) und deren prognostische Validitét
sowohl fiir die Studienintention als auch die Studienentscheidung nachgewiesen wurde (Maaz,
2006). Die Ertrage eines Studiums wurden zu beiden Erhebungszeitpunkten iiber die Frage
,»Wie schitzen Sie allgemein die Berufsaussichten fiir Absolventen eines Studiums ein‘ erfasst.
Die Antwortskala reichte von 1 = ,;sehr schlecht” bis 4 = ,,;sehr gut”. Die Kosten wurden mit
dem Item ,,Ein Studium ist fiir mich nur schwer zu finanzieren erfasst, das auf einer vierstufi-
gen Skala von 1 = ,trifft liberhaupt nicht zu* bis 4 = trifft vollig zu* zu beantworten war.
Anstelle einer an vorangegangenen Schulleistungen bemessenen objektiven Erfolgschance,
wurde die Erfolgswahrscheinlichkeit als subjektive Einschatzung {iber das Item ,,Die Anforde-
rungen eines Studiums wiirde ich bewiltigen konnen* abgebildet. Die Beantwortung erfolgte
ebenfalls auf einer vierstufigen Skala von 1 = trifft iberhaupt nicht zu* bis 4 =, trifft vollig
zu“. Wenngleich Ertrdge, Kosten und die Erfolgswahrscheinlichkeit nur iiber Einzelitems ge-
messen wurden, sprechen signifikante Korrelationen mit der Studienintention zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten (T1: » = .16 /—.16 /.36; p < .001; T2: r = .32 /-.13 /.18; p < .001) fiir die

Validitat dieser Indikatoren.

119



Studie 11

Berufliches Explorationsverhalten

Die Intensitit des beruflichen Explorationsverhaltens wurde in Anlehnung an die Skalen von
Kracke und Dietrich (2008) erfasst, die urspriinglich fiir den Ubergang von der Schule in den
Beruf am Ende der Sekundarstufe I entwickelt wurden und zwischen den Dimensionen Explo-
ration in die Breite und Exploration in die Tiefe unterscheiden. Fiir den Einsatz in einer Stich-
probe von Abiturienten wurde das Instrument leicht adaptiert, indem die auf die Wahl eines
Ausbildungsberufs bezogene Itemformulierung um die Moglichkeit der Wahl eines Studiums
bzw. Studienfachs erginzt wurde (vgl. Tabelle A8 im Anhang).

Zur Priifung der faktoriellen Validitit des adaptierten Instruments wurden zunéchst kon-
firmatorische Faktorenanalysen in dem R-Paket lavaan.survey (Oberski, 2014) durchgefiihrt,
das tliber die Korrektur der Standardfehler eine Beriicksichtigung der hierarchischen Daten-
struktur (Schulen als Cluster) ermoglicht. Dariiber hinaus wurde ein gegeniiber Verletzungen
der Normalverteilungsannahme robuster Maximum Likelihood Schitzer (MLR) verwendet. In
den Analysen, in denen zundchst keine Residualkorrelationen zugelassen wurden, zeigte das
theoretisch postulierte Zwei-Faktoren-Modell eine bessere Anpassung auf die Daten (y*yzz (53)
=349.367, CFI=.884, TLI=.856, RMSEA = .073) als das Modell mit nur einem Faktor ()’yzz
(54) = 532.751, CF1 = .813, TLI = .771, RMSEA = .091). Dennoch sprachen die Fit-Indizes
sowie niedrige Faktorladungen einzelner Indikatoren gegen die Annahme des Modells. In ei-
nem nichsten Schritt wurden in Anlehnung an Tabachnick und Fidell (2013) daher Items mit
einer Faktorladung A < .45 zur Verbesserung der Modellgiite eliminiert (vgl. Tabelle A8). Da-
von betroffen waren drei Items deren Wortlaut sich von den anderen Items insofern unterschied,
als dass sie sich auf konkrete Berufsvorstellungen statt allgemein auf eine Ausbildung oder ein
Studium bezogen. Ihr Ausschluss erschien somit nicht nur aus empirischer, sondern auch in-
haltlicher Sicht begriindet und fiihrte zu einer Verbesserung der Passungsgiite (x’az (26) =
194.496, CFI = .922, TLI = .891, RMSEA = .078). Der Modellfit verbesserte sich abermals
nachdem die Korrelation zwischen den Residuen zweier Indikatoren zugelassen wurde (xaz
(25) =91.556, CF1 =.969, TLI = .955, RMSEA = .050), und fiel nun in den Bereich einer sehr
guten Passung (Hu & Bentler, 1999).

Um sicherzustellen, dass die Annahmen des Messmodells fiir Schiiler sowohl akademi-
scher als auch nichtakademischer Herkunft gelten, wurde in einem weiteren Schritt die Mess-
invarianz der Konstrukte iiberpriift. Dazu wurden verschiedene Modelle verglichen, in denen
die Restriktionen bezogen auf die Vergleichbarkeit der beiden Gruppen sukzessive erhoht wur-

den. Zunichst wurde die Annahme gepriift, dass den Indikatoren bei Schiilern unterschiedlicher
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Bildungsherkunft die gleiche Faktorstruktur zugrunde liegt (konfigurale Messinvarianz) bevor
die Invarianz der Faktorladungen (schwache Messinvarianz), der Intercepts (starke Messinva-
rianz) sowie der Residualvarianzen (strikte Messinvarianz) getestet wurde. Jenseits des y* —
Differenzentest gelten dabei CFI-Differenzen von ACFI < 0.01 (Cheung & Rensvold, 2002)
sowie ein RMSEA, der in das 90%ige Konfidenzintervall des RMSEA eines Modells ohne
Gleichheitsrestriktionen fallt (Little, Card, Slegers & Ledford, 2007) als MaBstédbe fiir die Be-
urteilung der Modellgiite. Die Ergebnisse der Modellvergleiche sind in Tabelle 6.1 abgebildet.
Die Fit-Indizes der Modelle mit Gleichheitsrestriktionen verdndern sich nur marginal gegen-
iiber dem konfiguralen Modell und auch die vz — Differenzen zeigen, dass es keine signifi-
kanten Abweichungen gibt. Demnach unterscheiden sich die Messmodelle fiir Schiiler akade-
mischer bzw. nichtakademischer Herkunft nicht bedeutsam und es kann von einer strikten

Messinvarianz liber beide Gruppen ausgegangen werden.

Tabelle 6.1  Priifung der Messinvarianz iiber Schiiler mit akademischer und nichtakademi-
scher Herkunft und y*- Differenzentest der Modelle (N = 1061)

Modell Y e CFI  TLI RMSEA 90%KIRMSEA Ay uiz® Adf p

1 konfigural  126.540 .962  .945 .054 [.043, .065]

2 schwach 135.719 961 .950 051 [.041, .061] 7.870 7 344
3 stark 143919 .960 .955 .049 [.039, .058] 9.887 7 195
4 strikt 152.894 960 .961 .045 [.036, .055] 11.288 9 257

Anmerkungen. KI = Konfidenzintervall. * Fiir die Berechnung des Chi-Quadrat-Differenzwertes (Ay” 4.z) wurde
die Satorra-Bentler-Korrektur verwendet (Satorra & Bentler, 1994).

Auf Basis der gepriiften Messmodelle wurde die Skala zur Exploration in die Breite mit
vier Items (o =.70) und die Skala zur Exploration in die Tiefe mit fiinf Items (o =.79) gebildet.
Ein Beispielitem fiir die Exploration in die Breite lautete ,,Ich habe mir viele verschiedene Aus-
bildungsberufe und Studienficher angesehen um herauszufinden, was mich interessieren
konnte*, wihrend das Beispielitem ,,Ich habe Leute angesprochen, die das Studium oder die
Ausbildung machen, die ich fiir mich in Betracht ziehe* die Exploration in die Tiefe erfasste.
Die Héufigkeit der Beschéftigung mit den angegebenen Tatigkeiten wurde von den Schiilern

auf einer vierstufigen Skala von 1 = ,,gar nicht* bis 4 = ,,sehr oft* bewertet.
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Bildungsherkunft

Die Bildungsherkunft der Schiiler wurde iiber den hochsten Bildungsabschluss der Eltern ope-
rationalisiert. Dieser indiziert die soziokulturelle Distanz des Elternhauses gegeniiber dem
Hochschulsystem (Becker, Haunberger & Schubert, 2010) und den moglichen Zugang zu stu-
dienrelevanten Informationen (Reay, 1998; Reay et al., 2001). Nachfolgend wird unterschieden
zwischen Schiilern akademischer Herkunft, von denen mindestens ein Elternteil ein Universi-
tits- oder Fachhochschulstudium absolvierte, und Schiilern nichtakademischer Herkunft, von

denen weder die Mutter noch der Vater einen Hochschulabschluss erworben hat.

Kontrollvariablen

In einer Reihe von Untersuchungen wurden Geschlechterunterschiede sowohl in der Intensitét
des Explorationsverhaltens als auch in der subjektiven Bewertung der Rational-Choice-Variab-
len nachgewiesen. Demnach explorieren Maddchen stirker in die Breite und in die Tiefe (Kracke
& Schmitt-Rodermund, 2001; Germeijs & Verschueren, 2006; Noack, Kracke, Gniewosz &
Dietrich, 2010), sie nehmen in Bezug auf ein Studium allerdings auch geringere Ertrige und
hohere Kosten wahr (Lorz & Schindler, 2011a). Aus diesem Grund wird in den Analysen fiir
den Einfluss des Geschlechts kontrolliert.

Dartiber hinaus ist aus der Literatur bekannt, dass die subjektive Bewertung der Ratio-
nal-Choice-Variablen, insbesondere die Erfolgswahrscheinlichkeit, mit der schulischen Leis-
tung korreliert (Boudon, 1974; Schnabel & Gruehn, 2000; Watermann & Maaz, 2010). Als
Indikatoren der schulischen Leistung wurden die letzten Halbjahresnoten in Mathematik,
Deutsch und Englisch iiber Schiilerangaben erfasst, die aufgrund mittlerer bis hoher Interkor-
relationen (.34 < r < .54) zusammengefasst als Notendurschnitt (a = .68) in die Analysen ein-
gingen. Zur besseren Interpretierbarkeit wurde dieser rekodiert, so dass hohe Werte hohe Schul-
leistungen indizieren.

Wihrend des Untersuchungszeitraums hat eine Teilgruppe der Befragten (16,6 %) zu-
dem an einer schulischen Informationsveranstaltung zu den Ertrdgen und Kosten eines Studi-
ums teilgenommen. Fiir den Einfluss dieser Intervention wird in den Analysen ebenfalls kon-

trolliert.
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6.4.3 Statistisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden verschiedene Change Score Modelle berechnet.
Dabei wird die Verdanderung zwischen zwei Erhebungszeitpunkten als eine latente Differenz-
variable (A) modelliert, die wiederum durch andere Variablen vorhergesagt werden kann
(McArdle & Hamagami, 2001; McArdle, 2009). Auf diese Weise ist es mdglich, nicht nur die
mittlere Verdnderung in der subjektiven Bewertung studienbezogener Ertrage, Kosten und der
Erfolgswahrscheinlichkeit sowie interindividuelle Unterschiede in der Verdnderung zu unter-
suchen, sondern auch den Zusammenhang zwischen der Verdnderung und den Explorationsak-
tivititen der Schiiler zu priifen. Das den nachfolgenden Analysen zugrundeliegende univariate
Change Score Modell ist in Abbildung 6.1 dargestellt. Indem die Einschédtzung zu T2 durch den
Ausgangswert zu T1 und die latente Differenzvariable A mit einem Regressionsgewicht von
jeweils 1 vorhergesagt wird, reprasentiert die Differenzvariable den Anteil der Einschitzung zu
T2, die nicht mit dem Ausgangswert identisch ist. Aus Identifikationsgriinden wird die Varianz
der Einschitzung zu T2 zudem auf Null fixiert. Das mit einer 1 versehene Dreieck repriasentiert
eine Konstante, deren Pfade auf den Ausgangswert und die latente Differenzvariable wiederum
die mittlere Einschiatzung zu T1 (ur;) bzw. die mittlere Verdnderung dieser Einschitzung (pia)
darstellen. Neben dem Ausmal} der Verdnderung ermoglicht es das Modell, die interindividu-
ellen Unterschiede in der Verinderung (o,”) sowie den Zusammenhang zwischen dem Aus-

gangswert und der Verdnderung (oT14) zu untersuchen.

Abbildung 6.1 Change Score Modell (unkonditional).
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Im Unterschied zur hidufig genutzten Kovarianzanalyse, in der bei der Analyse der Ein-
schiatzung zu T2 statistisch fiir den Ausgangswert kontrolliert wird, haben Change Score Mo-
delle den Vorteil, dass die Verdnderung in einer separaten Variable erfasst wird. Diese Diffe-
renzvariable kann wie in der vorliegenden Studie als endogene Variable in einem erweiterten
Strukturgleichungsmodell behandelt werden, um interindividuelle Unterschiede in der Verin-
derung durch die Explorationsaktivitidten der Schiiler erkldren zu konnen. Ein weiterer Vorteil
besteht darin, dass bei vorhandenen Gruppenunterschieden in den Ausgangswerten die Analyse
von (latenten) Differenzwerten zu verldsslicheren Schlussfolgerungen fiihrt als eine Kovari-
anzanalyse (Gollwitzer, Christ & Lemmer, 2014). In der Kovarianzanalyse konnten die Grup-
peneffekte (Haupteffekt der Herkunft sowie Interaktionseffekte zwischen der Herkunft und den
Explorationsaktivititen) gegebenenfalls liberschitzt werden, da die autoregressiven Zusam-
menhénge zwischen den Einschédtzungen zu T1 und T2 aufgrund des Messfehlers der Kovaria-
ten ebenfalls iiberschitzt werden (vgl. Lords Paradox; Holland & Rubin, 1983; van Breukelen,
2013; Gollwitzer et al., 2014). Da sowohl aus theoretischer als auch empirischer Sicht Unter-
schiede zwischen den Herkunftsgruppen in der subjektiven Bewertung der Kosten und der Er-
folgswahrscheinlichkeit zu T1 anzunehmen sind, wurde sich daher gegen eine Kovarianzana-
lyse und zugunsten der Analyse von Change Score Modellen entschieden. Im Unterschied zu
klassischen Differenzwertansitzen, bei denen der erste Messwert vom zweiten Messwert sub-
trahiert wird, wird der Differenzwert im Change Score Modell regressionsbasiert gebildet. Da-
bei werden die Zusammenhinge zwischen beiden Messungen in der gesamten Stichprobe be-
riicksichtigt und nicht nur die jeweiligen Messwerte einzelner Personen, wie das bei der Bil-
dung des klassischen Differenzwertes der Fall ist.

Um Unterschiede in der mittleren Verdnderung und in der Erklirung interindividueller
Unterschiede zwischen Herkunftsgruppen priifen zu kénnen, wurden Mehrgruppenmodelle
analysiert. Dazu wurde zunéchst fiir jede Rational-Choice-Variable ein unkonditionales Change
Score Modell spezifiziert, das — wenn alle Parameter frei geschétzt werden — gerade identifiziert
ist und weder die Beurteilung der Modellgiite noch Modellvergleiche ermdoglicht. Zu Identifi-
kationszwecken wurde daher die Invarianz des Zusammenhangs zwischen dem Ausgangswert
und der Verdnderung iiber beide Gruppen angenommen (Gtia Akadem. = OTIA Nichtakadem.)- D1€Ser

Parameter fallt tiblicherweise negativ aus und bringt einen Regression-zur-Mitte-Effekt zum
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Ausdruck,33 der sich aus theoretischer Sicht nicht zwischen Schiilern unterschiedlicher Her-
kunft unterscheiden sollte. Jenseits des theoretischen Argumentes wiirden eine sehr gute Beur-
teilung der Modellpassung anhand verschiedener Fitindizes wie einem CFI-Wert nahe 1 sowie
geringen RMSEA- und SRMR-Werten nahe 0 fiir die Restriktion und die Bevorzugung eines
sparsameren Modells sprechen (Hu & Bentler, 1999). Alle {ibrigen Parameter, die Ausgangs-
werte, das Ausmal} der Verdnderung sowie die interindividuellen Unterschiede in der Verén-
derung, durften weiterhin iiber beide Gruppen variieren. Durch das Gleichsetzen einzelner Pa-
rameter (pr1, ta, 0a°) wurde schlieBlich untersucht, ob sich die Herkunftsgruppen in ihren mitt-
leren Ausgangswerten zu T1, ihrer mittleren Verdnderung von T1 zu T2 und der Varianz der
Verinderung unterscheiden. Inwiefern die jeweils restriktiveren Modelle besser auf die Daten
passen als das Baseline-Modell, in dem nur die Kovarianz auf Gleichheit fixiert wurde, wurde
mit dem y’-Differenzentest gepriift.

Vorausgesetzt, dass es statistisch bedeutsame interindividuelle Unterschiede in der Ver-
anderung subjektiv wahrgenommener Ertrage, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit gab,
wurden anschlielend konditionale Change Score Modelle spezifiziert. Hierzu wurde der latente
Differenzwert unter Kontrolle weiterer Kovariaten auf die Explorationsaktivititen regrediert.
Ob sich der Erkldrungsbeitrag der Explorationsaktivitéten fiir die Verdnderung signifikant zwi-
schen Herkunftsgruppen unterscheidet, wurde iiber das Gleichsetzen der Regressionsgewichte
gepriift. Fiihrt die Gleichheitsrestriktion gegeniiber dem Modell, in dem die Regressionsge-
wichte fiir jede Herkunftsgruppe unabhéngig bestimmt wurden, zu einer schlechteren Model-
lanpassung, deutet dies auf eine Moderation durch die Herkunftsgruppe hin. Der Vergleich der
Modellanpassung erfolgte ebenfalls iiber einen x’-Differenzentest.

Alle Analysen wurden mit einem robusten Maximum Likelihood Schitzer (MLR) in

dem R-Paket lavaan.survey (Oberski, 2014) durchgefiihrt.

33 Regressionseffekte zur Mitte konnten hierfiir insofern eine Erklarung sein, als dass bei einer zweiten Messung
der gleichen Variablen die Abweichung des individuellen Messwertes vom Gruppenmittelwert geringer ausfallt
als bei der ersten Messung. Demzufolge ndhern sich Personen mit einem extremen Wert zu T1 in der zweiten
Messung dem Gruppenmittelwert an, wihrend Personen mit einem extremen Wert zu T2 in der ersten Messung
ndher am Gruppenmittelwert liegen.
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6.4.4 Umgang mit fehlenden Werten

Eine besondere Herausforderung der Studie liegt im Umgang mit den fehlenden Werten im
Langsschnitt (vgl. Abschnitt 6.4.1). Analysen mit nur denjenigen Schiilern, die zu beiden Er-
hebungswellen giiltige Werte aufweisen, wiirde nicht nur die Stichprobengrofle erheblich redu-
zieren, sondern auch einen zufélligen Ausfallmechanismus voraussetzen. Selektivitdtsanalysen
liefern jedoch Hinweise darauf, dass es sich bei den Personen, die an beiden Erhebung teilnah-
men, hiufiger um weibliche Schiilerinnen (y*(1) = 21.88, p < .001) und eine hinsichtlich ihrer
schulischen Leistungen (#971) = 4.68, p <.001), der Studienintention (#(450) = 1.99, p < .05)
und ihres Interesses am Befragungsthema (#(502) = 2.85, p < .01) positiv selegierte Gruppe
handelt. Unter Kontrolle dieser Merkmale sowie der individuellen Bereitschaft zur Teilnahme
an Folgebefragungen finden sich allerdings keine systematischen Unterschiede in der subjekti-
ven Bewertung der abhidngigen Variablen zwischen Personen, die an beiden Erhebungen teil-
genommen haben und Personen, die nur an der ersten Erhebung teilnahmen (vgl. Tabelle A9
im Anhang). Jenseits der fehlenden Angaben einzelner Personen im Langsschnitt (Unit-Non-
response), lassen sich auch fehlende Werte auf einzelnen Variablen (Item-Nonresponse) inner-
halb der beiden Erhebungszeitpunkte beobachten. Wahrend in der ersten Erhebung der Anteil
fehlender Werte auf den Items zur Einschitzung der Explorationsaktivititen sowie der studien-
bezogenen Ertriage, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit gering ist (zwischen 0,57% und
4,05%), bedingen unsystematische Abbriiche in der Bearbeitung des Online-Fragebogens ho-
here Item-Nonresponse-Raten auf den abhéngigen Variablen zum zweiten Erhebungszeitpunkt
(zwischen 13,74% und 18,70%). Dabei zeigt sich, dass der Datenausfall auf den Untersu-
chungsvariablen mit den Ausprdgungen anderer Variablen weitgehend unkorreliert ist. Ledig-
lich fiir die subjektive Bewertung der studienbezogenen Ertrdge und der Erfolgswahrschein-
lichkeit zum ersten Erhebungszeitpunkt zeigt sich, dass die Angaben signifikant hdufiger von
Befragten mit einem geringeren akademischen Selbstkonzept (7 Errag/Erfolgswahrscheintichkeit = — 10/—
.08, p <.01) und einer geringeren Studienintention (7 Ertrag/Erfolgswahrscheinlichkeit = —08/—.06, p <
.05) verweigert wurden. Schiiler mit einer geringen Studienintention machten zudem seltener
Angaben zu ihrer Bildungsherkunft (»=—.10, p <.01). Damit muss nicht nur fiir das Auftreten
von Unit-Nonresponse im Léngsschnitt, sondern auch fiir das Auftreten von Item-Nonresponse
im Querschnitt die Annahme ‘missing completely at random’ (MCAR) zuriickgewiesen wer-
den. Da der Ausschluss von Féllen mit fehlenden Werten in diesem Fall die Validitéit der Be-

funde beeintriachtigen konnte, wurden fehlende Werte durch multiple Imputationen geschétzt.
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Im Unterschied zu einfachen Verfahren wie dem Ausschluss von Féllen setzt die multiple Im-
putation nur ein bedingt zufélliges Fehlen der Daten voraus (‘missing at random’; MAR) und
gilt selbst bei Verletzung dieser Annahme als ein relativ robustes Verfahren, das zu effizienten
Parameterschidtzungen fiihrt (Schafer & Graham, 2002). Die vorliegende Studie bietet gute Vo-
raussetzungen fiir die multiple Imputation, da uns mit den breit erfassten Merkmalen zum ersten
Erhebungszeitpunkt (z.B. die Bereitschaft zur Teilnahme an Folgebefragungen) eine Reihe von
Hilfsvariablen zur Verfiigung stehen, die den Datenausfall vorhersagen und die Giiltigkeit der
MAR-Annahme mdéglichst wahrscheinlich machen (Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller,
2007).

Die multiple Imputation erfolgte in R liber den Ansatz der Multivariate Imputation by
Chained Equations (mice; van Buuren & Groothius-Oudshoorn, 2011). In das Imputationsmo-
dell gingen neben den spiteren Analysevariablen weitere Hilfsvariablen ein, die signifikant mit
den zu imputierenden Variablen korrelieren bzw. im Zusammenhang mit dem Ausfallprozess
stehen und so die Schitzung stabilisieren konnen (Collins, Schafer & Kam, 2001). Zur Bertick-
sichtigung der hierarchischen Datenstruktur wurden Schulen als Clustervariable im Imputati-
onsmodell aufgenommen und fehlende Werte in den schulischen Leistungen unter der An-
nahme von Kontexteffekten imputiert (Liidtke, Robitzsch & Grund, 2017). Um unserer Frage-
stellung entsprechend differentielle Zusammenhénge in Abhédngigkeit der Bildungsherkunft
untersuchen zu konnen, empfiehlt es sich dariiber hinaus fehlende Werte fiir die verschiedenen
Subgruppen (Schiiler akademischer Herkunft vs. Schiiler nichtakademischer Herkunft) getrennt
zu imputieren (Graham, 2012). Da die Gruppierungsvariable Bildungsherkunft jedoch ebenfalls
fehlende Werte aufweist (9.43%) und eine getrennte Imputation ausschliefit, wurden Interakti-
onen zwischen der Bildungsherkunft, den Explorationsaktivitidten sowie den wahrgenommenen
Ertragen, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit passiv imputiert (Telling, Williamson,
Spratt, Sterne & Carpenter, 2016).>* Dabei wurde mit Hilfe der im R-Paket miceadds imple-
mentierten Funktion ‘visitSequence.determine’ sichergestellt, dass die passiv imputierten In-
teraktionen zwischen jeweils zwei Pradiktoren automatisch aktualisiert werden sobald einer der
beiden Priadiktoren imputiert wurde (Robitzsch, Grund & Henke, 2017). Insgesamt wurden m

= 30 Datensitze imputiert.

** Um die Zusammenhinge zwischen allen Variablen angemessen abbilden zu kénnen, wurden nicht nur die In-
teraktionen zwischen den unabhingigen Variablen (z.B. Bildungsherkunft*Exploration in die Breite) beriicksich-
tigt, sondern auch Interaktionen zwischen den unabhéngigen und den abhidngigen Variablen (z.B. Bildungsher-
kunft*Ertréger, oder Exploration in die Breite*Ertrdger,) spezifiziert und als Hilfsvariablen in das Imputations-
modell einbezogen (vgl. Telling et al., 2016).
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Der nach wenigen Iterationen (maxit = 20) konvergierende Algorithmus sowie die ge-
ringfligigen Abweichungen zwischen den beobachteten und den imputierten Daten verwiesen
auf eine korrekte Spezifikation des Imputationsmodells. Zur Uberpriifung der Sensitivitiit des
Imputationsmodells wurden die Ergebnisse zudem mit einem Imputationsmodell verglichen, in
welchem tiber eine einfache Imputation zundchst nur die fehlenden Werte fiir die Bildungsher-
kunft ersetzt und anschlieBend getrennte Imputationen innerhalb der Subgruppen durchgefiihrt
wurden. Beide Imputationsmodelle fiihrten zu vergleichbaren Schlussfolgerungen, was fiir die

Robustheit der Befunde spricht.

6.5  Ergebnisse

6.5.1 Deskriptive Befunde

In Tabelle 6.2 sind die Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen zentraler Unter-
suchungsvariablen getrennt flir beide Herkunftsgruppen ausgewiesen. Bei den Mittelwerten
zeigt sich bereits, dass Schiiler akademischer Herkunft bezogen auf ein Studium geringere Kos-
ten und eine tendenziell hohere Erfolgswahrscheinlichkeit wahrnehmen als Schiiler nichtaka-
demischer Herkunft. Dariiber hinaus deutet sich in beiden Herkunftsgruppen ein leichter An-
stieg der wahrgenommenen Kosten vom ersten zum zweiten Erhebungszeitpunkt an. Die Kor-
relationen zwischen den wiederholten Messungen der Rational-Choice-Variablen weisen auf
eine geringe bzw. moderate normative Stabilitdt der von einem Studium wahrgenommenen Er-
trage und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit hin, wéhrend sich die subjektive Bewer-
tung der Kosten in beiden Herkunftsgruppen als deutlich stabiler erweist. Eine Uberpriifung der
Korrelationsdifferenzen basierend auf der Fisher-z-Transformation ergab keine bedeutsamen
Unterschiede zwischen den Koeffizienten der jeweiligen Herkunftsgruppe (Ertrage: z=-0.067,
p>.05; Kosten: z= 0, p > .05; Erfolgswahrscheinlichkeit: z=0.972, p > .05). Dies deutet darauf
hin, dass es zwar Unterschiede in der normativen Stabilitdt zwischen den einzelnen Rational-

Choice-Variablen gibt, nicht aber zwischen den Herkunftsgruppen.
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Tabelle 6.2

Mittelwerte, Standardabweichungen und (latente) Korrelationen zentraler Untersuchungsvariablen

M SD M @ & @ 6 © O @ O (a0 «dh
(1) Ertréige T1 3.09/3.11  0.64/0.65 - .22 -05 -01 .24 08 .17 .10 -10 .11 -02
(2) Ertréige T2 3.10/3.03 0.63/0.62 .21 - =07 -03 .05 .02 .12-04 -04 .12 -04
(3) Kosten T1 2.17/249 091/090 -01 -.03 - 59 -11 -23 -02 00 .13 .00 -.03
(4) Kosten T2 2.30/2.68 0.88/0.86 —03 -07 .59 - =11 -19 -03 -14 04 -02 -0l
(5) Erfolgswahrscheinlichkeit T1  3.09/3.00 0.65/0.62 .16 .08 —-10 -09 - .38 .18 .19 -10 .15 .12
(6) Erfolgswahrscheinlichkeit T2 3.13/3.07 0.61/0.61 .09 .03 -20 -17 .43 - .29 35 -05 .10 .05
(7) Exploration in die Breite 3.00/3.06 059/056 .20 .19 -05 -14 .20 -0l - .76 .16 .00 -0l
(8) Exploration in die Tiefe 2.89/291 0.68/067 .14 22 -07 -13 .11 04 62 - .10 .10 .03
(9) Geschlecht 0.61/0.63 - -08 .03 .09 .02 -02 .03 .14 .11 - .11 .05
(10) Schulleistung 451/430 0.78/074 .08 .15 -07 -09 23 .17 .12 15 .18 - .04
(11) Intervention 0.17/0.17 - A3 -01 .09 .08 -02 .05 .05 .02 .04 05 -

Anmerkungen. Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Korrelationen sind getrennt dargestellt fiir Schiiler akademischer Herkunft (vor dem Schrégstrich bzw.
unterhalb der Diagonalen; N = 526) und nichtakademischer Herkunft (nach dem Schrégstrich bzw. oberhalb der Diagonalen; N = 535); Geschlecht: 0 = ménnlich, 1 = weib-
lich; signifikante Korrelationskoeffizienten mit p < .05 sind fettgedruckt.
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Die Mittelwerte fiir die Explorationsaktivititen legen nahe, dass Schiiler nichtakademischer
Herkunft tendenziell stirker in die Breite explorieren als Schiiler akademischer Herkunft, kon-
form mit den Ergebnissen der Messinvarianzpriifung (vgl. Abschnitt 6.4.2) finden sich aber
keine signifikanten Unterschiede in den Mittelwerten zwischen den sozialen Herkunftsgruppen
(Exploration in die Breite: #(1059) = 1.62, p > .05; Exploration in die Tiefe: #1059) = 0.40, p
>.05). Zwischen den Explorationsaktivititen und den Rational-Choice-Variablen zum zweiten
Erhebungszeitpunkt dagegen zeigen sich differentielle Zusammenhinge in Abhédngigkeit der
Herkunft. Wahrend in der Gruppe der Schiiler nichtakademischer Herkunft die Explorations-
aktivitdten nur zum ersten Erhebungszeitpunkt positiv mit der subjektiven Bewertung der stu-
dienbezogenen Ertrage korrelieren, 1dsst sich in der Gruppe der Schiiler akademischer Herkunft
auch ein signifikant positiver Zusammenhang mit den zu T2 wahrgenommenen Ertrdgen be-
obachten. Ein anderes Bild zeigt sich fiir die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, die Anfor-
derungen eines Studiums bewiltigen zu konnen: Hier erweist sich der positive Zusammenhang
zwischen den Explorationsaktivititen und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit zu T2 nur
innerhalb der Gruppe der Schiiler nichtakademischer Herkunft als signifikant, nicht aber in der
Gruppe der Schiiler akademischer Herkunft. Eine stirkere Exploration in die Tiefe geht in bei-
den Herkunftsgruppen zudem mit einer signifikant geringeren Kostenwahrnehmung zu T2 ein-
her. Ubereinstimmend mit der Literatur fillt zudem auf, dass weibliche Schiilerinnen im Mittel
stirker explorieren als ihre ménnlichen Mitschiiler (Kracke & Schmitt-Rodermund, 2001; Ger-
meijs & Verschueren, 2006; Noack et al., 2010).* Ferner zeigt sich insbesondere fiir die Ex-

ploration in die Tiefe ein signifikant positiver Zusammenhang mit der schulischen Leistung.

6.5.2 Change Score Modelle

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden das Ausmal} der Verdnderung (Mittelwertstabi-
litdt) sowie interindividuelle Unterschiede in der intraindividuellen Verdnderung (normative
Stabilitit) der von einem Studium wahrgenommenen Ertrige, Kosten und Erfolgswahrschein-

lichkeiten zundchst mit Hilfe unkonditionaler Change Score Modelle unter Annahme der Inva-

% Interessant sind dariiber hinaus die innerhalb der Gruppe der Schiiler nichtakademischer Herkunft bivariaten
Korrelationen zwischen dem Geschlecht und den Rational-Choice-Variablen, die im Einklang mit den Befunden
anderer Studien stehen (z.B. Lorz & Schindler, 2011b). Dementsprechend nehmen weibliche Schiilerinnen — trotz
vergleichbarer schulischer Leistung — bezogen auf ein Studium signifikant geringere Ertrdge, hohere Kosten und
eine geringere subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit wahr als ménnliche Schiiler.
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rianz des Zusammenhangs zwischen dem Ausgangswert und der Verdanderung tiber Herkunfts-
gruppen untersucht.’® AnschlieBend wurde gepriift, inwieweit die interindividuellen Unter-
schiede in der Verdnderung durch die Explorationsaktivititen der Schiiler vorhergesagt werden

konnen.

Subjektive Bewertung studienbezogener Ertrige

Das unkonditionale Change Score Modell fiir die subjektive Bewertung studienbezogener Er-
trige zeigte eine sehr gute Anpassung an die Daten (y’yzz (1) = 0.195, CFI =1, TLI = 1.073,
RMSEA = 0, SRMR = .010). Dabei unterschieden sich Schiiler akademischer und nichtakade-
mischer Herkunft gemél unserer Annahme nicht bedeutsam in der mittleren Einschitzung der
von einem Studium wahrgenommenen Ertrdge zu T1. Ein Modell, in dem die Ausgangswerte
beider Gruppen gleichgesetzt wurden, zeigte keine schlechtere Anpassung an die Daten (Ay iz
(1) =0.200, p > .05; vgl. Tabelle 6.3). Dartiber hinaus fand sich in der Gruppe der Akademi-
kerkinder eine im Mittel leicht positive Verdnderung der subjektiven Bewertung der Ertrige
vom ersten zum zweiten Erhebungszeitpunkt, wahrend sich unter Nichtakademikerkindern eine
leicht negative Verdnderung beobachten lie3. In beiden Herkunftsgruppen war die mittlere Ver-
anderung allerdings nicht von Null verschieden und auch der Unterschied zwischen den Grup-
pen erwies sich als nicht signifikant (Ay*yzz (1) = 0.978, p > .05). Die in beiden Herkunftsgrup-
pen signifikante Varianz der Differenzvariablen weist jedoch auf interindividuelle Unter-
schiede in der intraindividuellen Verdanderung hin. Ein Modell mit gleichgesetzten Parametern
zwischen den Schiilern akademischer und nichtakademischer Herkunft erwies sich als nicht
signifikant schlechter (Ay*yz (1) = 0.427, p > .05), d.h. unabhéngig ihrer Herkunft unterschei-
den sich Schiiler darin, wie sehr sich ithre Bewertung studienbezogener Ertrige vom ersten zum

zweiten Erhebungszeitpunkt dndert.

*% Die Kovarianz zwischen dem Ausgangswert und der Differenzvariablen fiel in allen Modellen iiber beide Her-
kunftsgruppen hinweg negativ und vergleichbar hoch aus (Ertrag: Gar; Akadem./Nichtakadem. = —0.638/—.659, p < .001;
Kosten: OAT1 Akadem./Nichtakadem. — 70474/*496,[) < 001, Erfolgswahrscheinlichkeit: OAT1 Akadem./Nichtakadem. — -0.592/—
.565, p <.001), so dass die Annahme einer Invarianz der Parameter gerechtfertigt erschien.
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Tabelle 6.3  Ergebnisse der unkonditionalen Change Score Modelle (Mittelwerte, Varianzen) und Tests auf Invarianz
2 2 _ _ 2 _ 2

HT1 OT1 HaA OA HUT1@@) = HT1(b) HA(a) = HA(b) GA (a) = OA (b)

Ertrige (a) akadem. Herkunft 3.089**  0.410**  0.009 0.642%*% Ay’ =0200,  Auur=0.978,  Ay’uir=0.427,
(b) nichtakadem. Herkunft ~ 3.112**  0.424** —0.085 0.617** p>.05 p>.05 p>.05

Kosten (a) akadem. Herkunft 2.171*%*  0.830**  (.128* 0.666** Ay r=12.154,  Awur=0.680,  Ay’uir=0.515,
(b) nichtakadem. Herkunft ~ 2.488**  (0.809**  (.195% 0.633** p<.001 p>.05 p>.05

Erfolgswahr-  (a) akadem. Herkunft 3.087**  0.418**  0.046 0.440%*  Ay?12=2377, Aur=0.136, Ayiyur=1.041,
scheinlichkeit  (b) nichtakadem. Herkunft =~ 2.999**  0.382**  0.075 0.469** p>.05 p>.05 p>.05

Anmerkungen. Schiiler akademischer Herkunft N = 526, Schiiler nichtakademischer Herkunft N = 535; fiir die Berechnung des Chi-Quadrat-Differenzwertes (Ay” 1.z) wurde

die Satorra-Bentler-Korrektur verwendet (Satorra & Bentler, 1994). * p <.05, ** p <.001.
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Um zu iiberpriifen, inwieweit die interindividuellen Unterschiede in der Verdnderung
durch die Explorationsaktivititen erklart werden konnen, wurde im Folgenden ein konditiona-
les Change Score Modell spezifiziert. Da sich die Ausgangswerte, das Ausmal} sowie die Va-
rianz der Verinderung nicht zwischen den Herkunftsgruppen unterschieden und die y*-Diffe-
renzentests keinen Unterschied zugunsten der Passung des weniger restriktiven Modells an-
zeigten, war das sparsamste Modell zu bevorzugen. Geschitzt wurde somit ein Mehrgruppen-
modell, das eine Messinvarianz fiir die Kovarianz, den Mittelwert und die Varianz der Diffe-
renzvariable sowie fiir den Ausgangswert liber beide Herkunftsgruppen annahm. Die Anpas-
sung des Modells an die Daten erwies sich als akzeptabel (y*1.z (124) = 279.12, CFI = .940,
TLI=.913, RMSEA =.049, SRMR = .041). Zwar lag der CFI-Wert unter dem konventionellen
Wert von .95, um als akzeptabel interpretiert werden zu konnen (Hu & Bentler, 1999), der Index
fallt aber tendenziell fiir sparsamere Modelle etwas geringer aus (Rigdon, 1996). Hinzu kommt,
dass bereits durch geringe Abweichungen von der multivariaten Normalverteilung eine Verzer-
rung der x*-Teststatistik insbesondere bei kleineren Stichproben auftreten und eine Unterschiit-
zung des CFI bedingen kann (West, Finch & Curran, 1995). Daher wurden zusitzlich zum CFI
die RMSEA- und SRMR-Indizes beriicksichtigt, die den Konventionen entsprechend auf eine
sehr gute Modellanpassung hinwiesen (RMSEA <.06, SRMR < .08; Hu & Bentler, 1999).

Exemplarisch fiir die subjektive Bewertung des Ertrags sind die unstandardisierten und
standardisierten Koeffizienten des konditionalen Change Score Modells fiir Schiiler akademi-
scher Herkunft bzw. Schiiler nichtakademischer Herkunft in Abbildung 6.2 bzw. Abbildung 6.3
dargestellt. Tabelle 6.4 weist die vollstindigen Ergebnisse der Parameterschitzung und der
Tests auf Invarianz tiber beide Herkunftsgruppen aus.

Innerhalb der Gruppe der Schiiler akademischer Herkunft zeigt sich, dass die Explora-
tion in die Breite und in die Tiefe nicht nur signifikant positiv mit der Bewertung studienbezo-
gener Ertrdge zu T1 zusammenhéngt, sondern dass die Explorationsaktivititen dariiber hinaus
auch zu deren Verdnderung beitragen. Der negative Koeftizient fiir die Exploration in die Breite
gibt an, dass die Verdnderung, d.h. der im Mittel leicht positive Anstieg bei den Schiilern grof3er
ist, die weniger in die Breite explorieren (B =—.247, SE = 0.076, p = .001). Der positive Effekt
fiir die Exploration in die Tiefe dagegen indiziert, dass die Verdnderung 1.S. einer positiven
Entwicklung wahrgenommener Ertrige umso grofBer ist, je mehr die Schiiler in die Tiefe ex-

plorieren (B = .208, SE = .063, p = .001).
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Abbildung 6.2 Konditionales Change Score Modell fiir die Verdnderung wahrgenommener Ertrage fiir Schiiler
akademischer Herkunft (N = 526). Unstandardisierte/Standardisierte Koeffizienten; Geschlecht kodiert mit 0 =
minnlich, 1 = weiblich; Intervention kodiert mit 0 = keine Teilnahme, 1 = Teilnahme; Expl. Breite = Exploration
in die Breite, Expl. Tiefe = Exploration in die Tiefe. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wurden nur signifikante
Korrelationen zwischen den Kovariaten sowie mit dem Ausgangswert dargestellt.
*p<.05, ¥ p<.01, *** p<001.
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Abbildung 6.3 Konditionales Change Score Modell fiir die Verdnderung wahrgenommener Ertrage fiir Schiiler
nichtakademischer Herkunft (N = 535). Unstandardisierte/Standardisierte Koeffizienten; Geschlecht kodiert mit 0
=maénnlich, 1 = weiblich; Intervention kodiert mit 0 = keine Teilnahme, 1 = Teilnahme; Expl. Breite = Exploration
in die Breite, Expl. Tiefe = Exploration in die Tiefe. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wurden nur signifikante
Korrelationen zwischen den Kovariaten sowie mit dem Ausgangswert dargestellt.
*p<.05, **p<.01, *** p<001.
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Tabelle 6.4  Ergebnisse der konditionalen Change Score Modelle fiir Schiiler akademischer
und nichtakademischer Herkunft (N =1061)

akadem. Herkunft nichtakadem. Herkunft

Pfade B SE B SE Test auf Invarianz
Ertriage
Kovarianzen
Ertrag T1 — Expl. Breite 058*** 016 .054** 019 A’ sr=0.02, p> .05
Ertrag T1 — Expl. Tiefe 079 *** 017 .012 .021 A vir=6.29, p < .01
Ertrag T1 — Geschlecht -.007 .022 —.021%* .010
Ertrag T1 — Schulleistung 057*** 015 054 *** 015
Ertrag T1 — Intervention .014 .012 —-.007 .010
Regressionen
Diff — Expl. Breite —247*** 076 127 125 A’ yr=6.59, p < .01
Diff — Expl. Tiefe 208 *** 063 -222 122 A’ ur=15.63, p <.001
Diff — Geschlecht JA51% .068 .085 .080
Diff — Schulleistung .006 .037 .035 .042
Diff — Intervention —-218%* .109 —-.025 .106
Kosten
Kovarianzen
Kosten T1 — Expl. Breite -.023 .030 —-.034 .027 A’ sr=0.07, p> .05
Kosten T1 — Expl. Tiefe —.060* .026 —.043 .026 A ur= 021, p> .05
Kosten T1 — Geschlecht .023 .017 .033* .014
Kosten T1 — Schulleistung —.054 .033 —-.006 .023
Kosten T1 — Intervention .027 .032 —-.008 .018
Regressionen
Diff — Expl. Breite .051 .078 314* 151 A ir=2.38, p> .05
Diff — Expl. Tiefe —110 .097 —-380** 122 A’ r=3.05, p> .05
Diff — Geschlecht —131 .079 —167* .070
Diff — Schulleistung .029 .042 .004 .040
Diff — Intervention —.040 122 .081 127
Erfolgswahrscheinlichkeit
Kovarianzen
Erfolgswsk. T1 — Expl. Breite .004 .019 089 *** 021 AXZMLR= 11.56, p £.001
Erfolgswsk. T1 — Expl. Tiefe .031 .015 d14**% 021 A= 10.02, p < .01
Erfolgswsk. T1 — Geschlecht .003 011 —022** 008
Erfolgswsk. T1 — Schulleistung ~ .095*** .017 .054** 018
Erfolgswsk. T1 — Intervention .004 .010 .019 .012
Regressionen
Diff — Expl. Breite —259*** 061 173 118 Ay’ yr=6.77, p < .01
Diff — Expl. Tiefe .086 .075 .022 101 A’ r=0.23, p> .05
Diff — Geschlecht .080 .052 .051 .060
Diff — Schulleistung —-.042 .034 —.069 * .033
Diff — Intervention .140 110 — 118 .094

Anmerkungen. Diff = Differenzvariable/Verdnderung; Geschlecht kodiert mit 0 = minnlich, 1 = weiblich; Inter-
vention kodiert mit 0 = keine Teilnahme, 1 = Teilnahme; Expl. Breite = Exploration in die Breite, Expl. Tiefe =
Exploration in die Tiefe; fiir die Berechnung des Chi-Quadrat-Differenzwertes (Ax2 wmrr) wurde die Satorra-Bent-
ler-Korrektur verwendet (Satorra & Bentler, 1994).
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Im Unterschied dazu tragen die Explorationsaktivititen der Schiiler nichtakademischer
Herkunft nicht signifikant zur Erklarung der Verdnderung in der subjektiven Bewertung stu-
dienbezogener Ertrage bei. Es deutet sich zwar an, dass die Verdnderung, d.h. das leichte Ab-
sinken der von einem Studium wahrgenommenen Ertrige iiber die Zeit, bei den Schiilern ge-
ringer ausfallt, die verstirkt in die Tiefe explorieren (B =—-.222, SE =.122, p = .068), der Effekt
erweist sich aber nur auf dem 10% Niveau als signifikant. Die hohen Standardfehler deuten
allerdings auf Multikollinearitét infolge der hohen Korrelation zwischen der Exploration in die
Breite und der Exploration in die Tiefe bei Schiilern nichtakademischer Herkunft (vgl. Tabelle
6.2). Daher wurden zusétzlich Modelle berechnet, in denen die jeweiligen Pridiktoren einzeln
aufgenommen wurden. Die Ergebnisse zeigen einen signifikant negativen Effekt der Explora-
tion in die Tiefe auf die Verdnderung (B =—.136, SE = .053, p = .010), der allerdings mit Vor-
sicht zu interpretieren ist, da das Entfernen einer Variablen bei Multikollinearitit zur Uber-
bzw. Unterschitzung der Effektgrofle flihren kann und in der Literatur kritisch diskutiert wird
(,,omitted variable bias*, vgl. O’Brien, 2017). Um den Effekt absichern und priifen zu konnen,
ob die Exploration in die Tiefe tatsdchlich starker zur Erkldrung der Verdnderung wahrgenom-
mener Ertrdge beitrdgt als die Exploration in die Breite, haben wir dem Vorschlag von Marsh,
Dowson, Pietsch und Walker (2004) folgend in einem weiteren Modell innerhalb der Gruppe
der Nichtakademikerkinder beide Pfade auf Gleichheit restringiert und mit dem Modell, in dem
die Effekte der Exploration in die Breite und Tiefe freigeschitzt wurden, verglichen. Das Mo-
dell mit Gleichheitsrestriktionen passt nicht signifikant schlechter auf die Daten (Ay’yzz (1) =
2.20, p>.05). Demnach liefern beide Pradiktoren, die Exploration in die Breite und in die Tiefe,
einen signifikant negativen und vergleichbaren Beitrag zur Erkldrung der Verdnderung wahr-
genommener Ertrige (B preite/Ticte = —063, SE =.026, p = .014). Eine grofere Verdanderung, d.h.
ein leichtes Absinken der wahrgenommenen Ertrage 14sst sich somit vor allem bei den Schiilern
beobachten, die insgesamt weniger explorieren.

Ausgehend von diesem Modell, das aufgrund seiner Sparsamkeit und der geringeren
Standardfehler zu bevorzugen ist, wurden die Herkunftsunterschiede auf Signifikanz gepriift.
Ubereinstimmend mit den Ergebnissen des vollstindigen Modells (vgl. Tabelle 6.4), fiihrte das
jeweilige Gleichsetzen der Regressionsgewichte flir Schiiler akademischer und nichtakademi-
scher Herkunft zu einer signifikant schlechteren Modellanpassung (Exploration in die Breite:
Ay*uir (1) = 7.63, p < .01; Exploration in die Tiefe: Ayswz (1) = 29.35, p < .001). In beiden
Herkunftsgruppen verringerte sich die Varianz der Verdnderung zwar durch den Einbezug der

Explorationsaktivititen sowie weiterer Kovariaten in das Modell, sie erwies sich aber weiterhin
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als signifikant, was darauf hindeutet, dass noch weitere Variablen zur Erklarung der interindi-

viduellen Unterschiede in der Verdnderung wahrgenommener Ertrdge beitragen.

Subjektive Bewertung studienbezogener Kosten

Fiir das unkonditionale Change Score Modell der von einem Studium wahrgenommenen Kos-
ten ergab sich ebenfalls ein akzeptabler Fit (y*yzz (1) = 0.012, CFI = 1, TLI = 1.004, RMSEA
=0, SRMR =.001). Erwartungsgemal} nahmen Schiiler nichtakademischer Herkunft zu T1 ho-
here Kosten fiir ein Studium wahr als Schiiler akademischer Herkunft, so dass ein Test auf
Invarianz des Ausgangswertes liber beide Gruppen zu einer signifikant schlechteren Modellan-
passung fiihrte (Ay’wmir (1) = 12.154, p <.001). Mit einer Effektstirke von d = 0.35 erwies sich
der Herkunftsunterschied auch als praktisch bedeutsam. Dariiber hinaus zeigte sich sowohl bei
Akademiker- als auch bei Nichtakademikerkindern ein signifikanter Anstieg wahrgenommener
Kosten, der sich nicht bedeutsam zwischen den Herkunftsgruppen unterschied (A%yg (1) =
0.680, p > .05). Die Effektstirke verwies mit dakadem. = 0.22 bzw. dhichtakadem. = 0.35 auf einen
kleinen bis mittleren Effekt der mittleren Verdnderung. Zudem erwies sich die Varianz der
Differenzvariablen in beiden Herkunftsgruppen von Null verschieden und deutete damit auf
interindividuelle Unterschiede in der Verdnderung. Der Modellvergleich zeigte fiir ein Modell,
in dem die Varianz fiir Schiiler unterschiedlicher Herkunft gleichgesetzt wurde, keine schlech-
tere Anpassung an die Daten (Ayyz (1) = 0.515, p > .05).

Da sich das Ausmal} der Verdnderung und die interindividuellen Unterschiede in der
Verinderung statistisch nicht bedeutsam zwischen den Herkunftsgruppen unterschieden, wurde
auch fiir das nachfolgende konditionale Change Score Modell eine entsprechende Invarianz der
Parameter angenommen, wihrend die Ausgangswerte frei geschétzt wurden. Das Modell passte
sehr gut auf die Daten (XZMLR (123) =273.20, CF1=.951, TLI = .927, RMSEA = .048, SRMR
=.040). Fiir Schiiler akademischer Herkunft zeigte sich zwar ein signifikant negativer Zusam-
menhang zwischen der Exploration in die Tiefe und dem Ausgangswert, ein Effekt auf die Ver-
anderung fand sich aber nicht (B =—.110, SE = .097, p = .255; vgl. Tabelle 6.4). Fiir Schiiler
nichtakademischer Herkunft trugen die Explorationsaktivitiaten dagegen signifikant zur Erkla-
rung der Verdnderung bei. Die Verdnderung 1.S. eines Anstiegs der wahrgenommenen Kosten
fiel bei den Schiilern groBer aus, die verstirkt in die Breite (B = .314, SE =.151, p =.037) und
weniger in die Tiefe (B =—-.380, SE = .122, p = .002) explorierten. Anders ausgedriickt, trug

eine systematische Beschéftigung mit der Studien- und Berufswahl zu einem geringeren An-
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stieg in der subjektiven Bewertung der Kosten bei. Modelle, in denen entweder das Regressi-
onsgewicht fiir die Exploration in die Breite oder das Regressionsgewicht fiir die Exploration
in die Tiefe liber die Herkunftsgruppen gleichgesetzt wurde, zeigten allerdings keine signifikant
schlechtere Anpassung an die Daten (Ay*uzz (1) = 2.38, p > .05 bzw. Ay’ iz (1) = 3.05, p >
.05). Der Erkliarungsbeitrag der Explorationsaktivititen flir die Verdnderung unterschied sich

demnach nicht signifikant zwischen den Herkunftsgruppen.

Subjektive Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeit

SchlieBlich zeigte auch das unkonditionale Change Score Modell fiir die subjektive Erfolgs-
wahrscheinlichkeit, die Anforderungen eines Studiums bewiltigen zu konnen, eine sehr gute
Anpassung an die Daten (XZMLR (1)=0.441,CFI=1, TLI=1.007, RMSEA =0, SRMR = .015).
Tendenziell nahmen Schiiler akademischer Herkunft bezogen auf ein Studium zwar eine hohere
Erfolgswahrscheinlichkeit wahr als Schiiler nichtakademischer Herkunft, dieser Unterschied
erwies sich jedoch als statistisch nicht bedeutsam. Ein Modell, in dem die Ausgangswerte bei-
der Gruppen gleichgesetzt wurden, zeigte keine schlechtere Anpassung an die Daten (Ay vz
(1)=2.377, p > .05). Dartiber hinaus unterschied sich die Bewertung der subjektiven Erfolgs-
wahrscheinlichkeit im Mittel nicht zwischen dem ersten und dem zweiten Erhebungszeitpunkt
— weder in der Gruppe der Akademikerkinder noch in der Gruppe der Nichtakademikerkinder
(Ay*mir (1)=0.136, p > .05). Die signifikanten Varianzen der Differenzwerte verweisen jedoch
auf bedeutsame interindividuelle Unterschiede in der Verdnderung der subjektiven Erfolgs-
wahrscheinlichkeit tiber die Zeit — und zwar in beiden Gruppen gleichermaflen. Das Gleichset-
zen der Parameter fiir Schiiler akademischer und nichtakademischer Herkunft fiihrte nicht zu
einer signifikanten Modellverschlechterung (Ay*yiz (1) = 1.041, p > .05).

Dementsprechend wurden auch fiir das konditionale Change Score Modell der mittlere
Ausgangswert, der Mittelwert sowie die Varianz der Differenzvariablen iiber beide Herkunfts-
gruppen invariant gesetzt. Die Anpassung des Modells fiir die Erkldarung der Verdnderung durch
die Explorationsaktivititen an die Daten erwies sich ebenfalls als akzeptabel (x*yzz (124) =
279.18, CFI = .944, TLI = .918, RMSEA = .049, SRMR = .044). Innerhalb der Gruppe der
Schiiler akademischer Herkunft zeigte sich ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen
der Exploration in die Breite und der Verdnderung (B = —.259, SE = .061, p < .001). Die im
Mittel positive Verdnderung in der Bewertung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit féllt
demnach bei den Schiilern grofler aus, die weniger in die Breite explorieren. Innerhalb der

Gruppe der Schiiler nichtakademischer Herkunft trugen die Explorationsaktivititen dagegen
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nicht signifikant zur Erklarung der Verdanderung bei. Wie bei der subjektiven Bewertung des
Ertrags konnte auch hier das Vorliegen von Multikollinearitdt dazu gefiihrt haben, dass die
Nullhypothese nicht verworfen werden kann. Die Berechnung getrennter Modelle, in denen
jeweils nur die Exploration in die Breite oder in die Tiefe als Pradiktor aufgenommen wurde,
ergab einen signifikant positiven Effekt der Exploration in die Breite (B =.188, SE =.046, p =
.000) als auch der Exploration in die Tiefe (B =.142, SE =.047, p = .003). Demnach lassen sich
groflere Verdanderungen i.S. eines positiven Anstiegs in der subjektiven Bewertung der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit zumindest teilweise durch die Intensitdt des Explorationsverhaltens der
Schiiler erkldren. Der Vergleich mit einem Modell mit Gleichheitsrestriktionen ergab, dass die
Explorationsaktivititen in die Breite und in die Tiefe gleichermafen (Ay’yz (1) =0.41, p>.05)
zur Erkldrung der Verdnderung in der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit beitragen (B
Breite/Tiefe = -093/.093, SE = .024, p = .000).

Basierend auf diesen Modellen erfolgten die Modellvergleiche zur Uberpriifung signi-
fikanter Herkunftsunterschiede, die zu dhnlichen Schlussfolgerungen fiihrten wie die Modell-
vergleiche, denen das Ausgangsmodell zugrunde lag (vgl. Tabelle 6.4). Bezogen auf die Ex-
ploration in die Breite fiihrte das Gleichsetzen des Regressionsgewichtes iiber beide Herkunfts-
gruppen zu einer signifikant schlechteren Modellanpassung (Ay*yzz (1) = 19.88, p < .001). Bei
der Exploration in die Tiefe hingegen ergab der Test auf Invarianz der Regressionsparameter
keine schlechtere Anpassung des Modells (Ay’yzz (1) = 0.01, p > .05), d.h. die Herkunftsgrup-

pen unterschieden sich nicht signifikant.

6.6 Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte die Entwicklung ungleichheitsgenerierender Determinanten
der Studienentscheidung angesichts des bevorstehenden Ubergangs. Vor dem Hintergrund ent-
wicklungspsychologischer Ansdtze wurde zudem gepriift, inwieweit interindividuelle Unter-
schiede in der intraindividuellen Verdnderung durch die Explorationsaktivititen der Schiiler
erklart werden konnen. Weitgehend konform mit den Annahmen der Rational-Choice-Theorie
nach Erikson und Jonsson (1996) zeigen die Befunde eine hohe Mittelwertstabilitdt fiir die sub-
jektive Bewertung der studienbezogenen Ertrdge und der Erfolgswahrscheinlichkeit. Wenn-
gleich sich andeutete, dass bei Schiilern nichtakademischer Herkunft im Vergleich zu Schiilern
aus einem akademischen Elternhaus die von einem Studium wahrgenommenen Ertrige iiber
die Zeit leicht abnehmen, konnten wir weder fiir die Entwicklung der Ertrdge noch der subjek-

tiven Erfolgswahrscheinlichkeit signifikante Herkunftsunterschiede beobachten. Das gilt auch
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fiir die subjektive Bewertung der Kosten eines Studiums. Uber beide Herkunftsgruppen hinweg
zeigte sich hier allerdings ein signifikanter Anstieg der im Mittel wahrgenommenen Kosten
iiber die Zeit. Dieser Effekt deckt sich zwar mit den Ergebnissen von McGuigan et al. (2014),
er bleibt aus theoretischer Sicht aber erkldrungsbediirftig. Ein moglicher Grund fiir den Anstieg
konnte sein, dass mit zunehmender Prizisierung der anfallenden Studien-, Umzugs- und Wohn-
kosten und einer konkreten Vorstellung iiber das Verhiltnis voraussichtlicher Einnahmen und
Ausgaben der Wunsch nach baldiger finanzieller Unabhéngigkeit droht, vorerst nicht in Erfiil-
lung zu gehen und die Bewertung entsprechend aktualisiert wird (Schindler & Reimer, 2010;
Lorz, 2012). Um kldren zu kdnnen, welche Mechanismen fiir den Anstieg verantwortlich sind
und warum auch Schiiler nichtakademischer Herkunft iiber die Zeit hohere Kosten wahrneh-
men, bedarf es weiterer Untersuchungen, die bestenfalls auch unterschiedliche Operationalisie-
rungen der sozialen Herkunft beriicksichtigen. In der vorliegenden Untersuchung wurden Her-
kunftsunterschiede lediglich iiber Unterschiede im institutionalisierten kulturellen Kapital ab-
gebildet, ohne dass die Varianz innerhalb der Gruppen in Bezug auf das 6konomische Kapital
beriicksichtigt wurde. Es ist jedoch denkbar, dass es je nach Berufs- und Erwerbsstatus der
Eltern Unterschiede sowohl innerhalb der Herkunftsgruppen (z.B. bei geringfiigig Beschéftig-
ten und Eltern mit Abitur plus Weiterbildung, die beide unter der Kategorie ,,nichtakademische
Herkunft* subsummiert werden) als auch Gemeinsamkeiten zwischen den Herkunftsgruppen
in der finanziellen Ressourcenausstattung gibt, die einen gleich gerichteten Anstieg der wahr-
genommenen Kosten in beiden Herkunftsgruppen begriinden kénnten.

Weiterhin zeigen unsere Befunde, dass es bereits innerhalb eines vergleichsweise kur-
zen Zeitintervalls von einem halben Schuljahr bedeutsame intraindividuelle Verdnderungen in
der subjektiven Bewertung der wahrgenommenen Ertrage, Kosten und der Erfolgswahrschein-
lichkeit gibt. Unseren Annahmen entsprechend konnten interindividuelle Unterschiede der int-
raindividuellen Verdnderung zumindest teilweise durch die Explorationsaktivitidten der Schiiler
erklart werden. Dabei zeigte sich, dass die Intensitdt des Explorierens sich kaum zwischen
Schiilern unterschiedlicher Bildungsherkunft unterschied (Kracke, 1997), dafiir aber in den je-
weiligen Herkunftsgruppen in unterschiedlichem Malle zur Erkldrung der Verdnderung der Ra-
tional-Choice-Variablen beitrug. Bei Schiilern akademischer Herkunft fiel die Verdnderung,
d.h. der Anstieg wahrgenommener Ertrage umso grof3er aus, je mehr diese in die Tiefe und je
weniger sie in die Breite explorierten. Demnach scheinen Schiiler akademischer Herkunft vor
allem durch die systematische Beschéftigung mit einem konkreten Berufsziel eine Art Bestéti-

gung in Bezug auf die von einem Studium wahrgenommenen Ertrage zu erfahren. Bei Schiilern
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nichtakademischer Herkunft gingen stirkere Explorationsaktivititen sowohl in die Breite als
auch in die Tiefe mit einer geringeren Verdnderung, d.h. mit einer geringeren Abnahme wahr-
genommener Ertrdge einher. Die intensive Beschéftigung mit der Studien- und Berufswahl
wirkt sich somit insbesondere bei Schiilern nichtakademischer Herkunft stabilisierend auf die
Bewertung studienbezogener Ertrige aus.

Fiir die subjektive Bewertung der Kosten ergaben sich ebenfalls differentielle Effekte
in Abhéngigkeit der Herkunft: Wahrend bei Schiilern akademischer Herkunft die Intensitét des
Explorationsverhaltens nicht zur Erklarung der Verdnderung der wahrgenommenen Kosten bei-
tragt, finden sich bei Schiilern nichtakademischer Herkunft signifikante Zusammenhénge zwi-
schen der Exploration und der Verdnderung. Dabei war die Verdnderung und die damit fiir die
Studienentscheidung ungiinstige Zunahme der subjektiven Bewertung der Kosten bei den Schii-
lern groBer, die verstdrkt in die Breite explorierten. Dieser Effekt ist erwartungskonform und
lasst sich vor dem Hintergrund der Ablenkungshypothese von Miiller und Pollak (2010), wo-
nach Studienberechtigte der unteren sozialen Herkunftsgruppen durch kostengiinstigere Bil-
dungsalternativen von einem Studium abgelenkt werden, interpretieren. Ebenfalls erwartungs-
konform, fiel die Verdnderung dagegen umso geringer bei den Schiilern aus, die stirker in die
Tiefe explorierten. Im Einklang mit den Befunden anderer Studien zeigt dieser Effekt zum ei-
nen das Potential einer systematischen Erkundung beruflicher Interessen und Moglichkeiten
zur Zielverfolgung auf (Germeijs & Verschueren, 2007), und zum anderen, dass eine Unter-
scheidung zwischen der Exploration in die Breite und Tiefe aufgrund der jeweils spezifischen
Wirkung auch fiir zukiinftige Untersuchungen sinnvoll erscheint (Germeijs & Verschueren,
2006; Luyckx et al., 2006; Porfeli & Skorikov, 2010).

Bezogen auf die subjektive Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeit, die Anforderun-
gen eines Studiums bewéltigen zu konnen, fiel die positive Verdnderung bei Schiilern akade-
mischer Herkunft umso grofer aus, je weniger sich diese mit verschiedenen Bildungsalternati-
ven beschiftigten. Eine plausible Erklarung hierfiir wére, dass Schiiler, die weniger in die Breite
explorieren moglicherweise bereits eine Entscheidung getroffen haben, deren Umsetzung sie
nun entschlossen verfolgen. Im Handlungsphasenmodell der Entwicklungsregulation hitten sie
den sogenannten Rubikon iiberschritten (Heckhausen, 1999), so dass anzunehmen ist, dass die
subjektive Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeit im Sinne der Entscheidung rationalisiert
wird, was sich wiederum in einer positiven Entwicklung liber die Zeit niederschlagen wiirde
(Festinger, 1957). Zur Uberpriifung dieser Annahme scheint es lohnenswert, in zukiinftigen

Untersuchungen auch den individuellen Status der Entscheidungsfindung als ein Distanzmal}
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fiir die subjektive Entwicklungsfrist zu erfassen. Bei Schiilern nichtakademischer Herkunft hin-
gegen trugen die Explorationsaktivititen in die Breite signifikant positiv zur Erkldarung der Ver-
dnderung bei. Der Effekt fallt zwar nur klein aus, bleibt aber erklarungsbediirftig, da im Sinne
der Ablenkungshypothese auch hier hitte angenommen werden konnen, dass Schiiler nichtak-
ademischer Herkunft durch die breite Beschéftigung mit weniger anspruchsvollen Bildungswe-
gen von einem Studium abgelenkt werden konnten (Miiller & Pollak, 2010; Reimer & Schind-
ler, 2010). Eine verstdrkte Exploration in die Tiefe trug gleichermallen zu einem Anstieg der
subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit bei, der Effekt unterschied sich allerdings nicht zwi-
schen den Herkunftsgruppen.

Eine Besonderheit der Studie ist, dass nicht nur querschnittliche Zusammenhénge zwi-
schen den Explorationsaktivititen und den Rational-Choice-Variablen aufgezeigt, sondern
auch interindividuelle Unterschiede in der Verdnderung der Rational-Choice-Variablen im
Langsschnitt erkliart werden konnen. Wenngleich die Analyse der Differenzwertmodelle me-
thodische Vorziige hat, grenzt das Vorliegen von nur zwei Erhebungszeitpunkten die Interpre-
tierbarkeit der Verdnderungen insofern ein, als dass nichtlineare Entwicklungen nicht aufge-
deckt werden konnen. Wiinschenswert sind daher Untersuchungen mit mehreren Erhebungs-
zeitpunkten (Singer & Willett, 2003), um Entwicklungen in der subjektiven Bewertung der Ra-
tional-Choice-Variablen noch besser nachzeichnen und mogliche Einflussfaktoren untersuchen
zu konnen.’” Durch die Explorationsaktivititen konnten interindividuelle Unterschiede in der
Verdanderung wahrgenommener Ertrdge und Kosten eines Studiums sowie der subjektiven Er-
folgswahrscheinlichkeit nur teilweise erklart werden. Zukiinftige Untersuchungen sollten daher
weitere, auch zeitvariante Kovariaten beriicksichtigen, um beispielsweise der Frage nachzuge-
hen, inwiefern Verdnderungen in den Rational-Choice-Variablen mit Verdnderungen in der
Studienintention (Hegna, 2014) oder der Leistungsentwicklung (Park et al., 2015) einhergehen.

Eine weitere Grenze der Untersuchung stellt die Operationalisierung zentraler Kon-

strukte dar. Zum einen wurde die subjektive Bewertung der Rational-Choice-Variablen jeweils

37 Dank des Paneldesigns war es uns moglich, die Analysen auch fiir eine Stichprobe zu wiederholen, fiir die Daten
zu drei Erhebungszeitpunkten vorliegen. Die Entwicklung der Rational-Choice-Variablen unterschied sich nicht
bedeutsam von den présentierten Befunden (mittlere Zunahme in der subjektiven Bewertung der Ertrége, Kosten
und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit). Allerdings erwiesen sich die Effekte der Explorationsaktivititen
zu T1 (Klasse 11) auf die Verdanderung der Rational-Choice-Variablen zu T3 (Klasse 13) als statistisch nicht von
Null verschieden. Mégliche Griinde hierfiir konnten die kleinere Stichprobe sein bzw. der Umstand, dass die Ex-
ploration erst mit Herannahen der Entwicklungsfrist und einer erhohten Dringlichkeit an Relevanz gewinnt. Es
wire daher nur plausibel, dass die Exploration iiber die Zeit ebenfalls Verdnderungen unterliegt und die Aktivitaten
zu T1 nicht zur Erklarung der Verdnderung der Rational-Choice-Variablen ein Jahr spéter beitragen konnen. Wiin-
schenswert wire folglich ein mikrogenetisches Design, das mehrere Erhebungszeitpunkte innerhalb eines kurzen
Zeitintervalls von nur wenigen Wochen umfasst.
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nur iiber Einzelitems indikatorisiert, die weder eine Schitzung der Reliabilitdt noch der Mess-
invarianz iiber die Zeit ermoglichen, und die Analyse latenter Differenzwerte ausschlielen. Die
Vergleichbarkeit mit bestehenden Datengrundlagen in der Ubergangsforschung sowie die prog-
nostische Validitdt der Items fiir die Studienintention und die Studienentscheidung sprachen
allerdings fiir ihre Verwendung (Maaz, 2006). Zum anderen sind die Items zur Erfassung der
Explorationsaktivititen bezogen auf den konkreten Gegenstand der Exploration eher unspezi-
fisch formuliert, so dass bei einer hohen Auspriagung nicht eindeutig ist, ob die Exploration in
die Tiefe primér der Recherche studienrelevanter Informationen oder der Vorbereitung auf ei-
nen nichttertidren Ausbildungsweg dient. Die Erfassung von Explorationsaktivititen, die sich
nur auf ein Studium beziehen, hitte jedoch moglicherweise eine Ablehnung bei weniger stu-
dieninteressierten Schiilern hervorgerufen und dazu gefiihrt, dass die Zusammenhinge mit den
Rational-Choice-Variablen aufgrund der Korrelation zwischen der Exploration und dem Studi-
eninteresse (je hoher das Studieninteresse, umso hoher die Auspriagung bei studienbezogenen
Explorationsaktivitdten) deutlich iiberschitzt werden. Itemformulierungen, die sich sowohl auf
Studien- als auch Ausbildungsmdglichkeiten beziehen, erlauben es die Explorationsaktivitdten
gleichermaflen bei allen Schiilern unabhédngig des favorisierten Bildungsweges zu erfassen.
Dass wir trotz der weniger studienspezifischen Operationalisierung der Explorationsaktivitdten
Effekte im Langsschnitt finden, ist daher umso bemerkenswerter.

Insgesamt liefern die Befunde zu den inter- und intraindividuellen Verdnderungen in
der subjektiven Bewertung der Rational-Choice-Variablen sowohl Hinweise auf die Prozess-
haftigkeit der Studienentscheidung als auch auf ein ungleichheitsverringerndes Potential der
Explorationsaktivititen. Insbesondere bei der subjektiven Bewertung der studienbezogenen
Kosten, die bei Schiilern nichtakademischer Herkunft ohnehin hoher ausfallt als bei Schiilern
akademischer Herkunft, kann einem Anstieg durch eine verstirkte Exploration in die Tiefe zu-
mindest teilweise vorgebeugt werden. Dementsprechend beziehen sich die praktischen Impli-
kationen dieser Studie auf die Stimulation und Férderung des explorativen Verhaltens durch
unterschiedliche Akteure (Super et al., 1996). Verschiedene Untersuchungen haben zeigen kon-
nen, dass sich eine Unterstiitzung durch die Eltern (Dietrich & Kracke, 2009; Noack et al.,
2010) und Lehrkrifte (Perry, Liu & Pabian, 2010), aber auch die Zusammenarbeit von Schule
und Elternhaus bei der Berufsvorbereitung (Mayhack & Kracke, 2010) positiv auf das Explo-
rationsverhalten der Schiiler auswirken. Getrennte Effekte auf die Explorationsaktivititen in
die Breite und in die Tiefe wurden hierbei nicht berichtet. Unsere Befunde weisen jedoch darauf

hin, dass das Explorieren in die Breite mitunter zu einer ungiinstigen Entwicklung wie dem

143



Studie 11

Anstieg wahrgenommener Kosten fiihren kann. Eltern und Lehrkréfte sollten das Explorieren
daher gezielt anleiten und insbesondere die Schiiler unterstiitzen, die unsicher und ohne kon-
krete Ziele die Phase der Studien- und Berufswahlorientierung durchlaufen. Fiir sie ist die Auf-
gabe einer selbstregulativen Informationssuche moglicherweise zu komplex, so dass sie leicht
durch eine attraktive und kostenglinstige Alternative von dem eigentlichen Bildungsziel (z.B.
einem Studium) abgelenkt werden. Um solche Schiiler frithzeitig identifizieren und ihre Explo-
rationsaktivitdt systematisch fordern zu konnen, bedarf es eines Bewusstseins aufseiten der
Lehrkréfte und geeigneter Diagnoseinstrumente (Lipowski, Kaak, Kracke & Holstein, 2015).
Dariiber hinaus konnen Interventionen, die fundierte Informationen zu den Studienkosten und
Ertrdgen einzelner Studienfdcher vermitteln, mdglichen Abkiihlungseffekten entgegenwirken
und zur Stabilitdt der Studienintention beitragen (Ehlert et al., 2017).

AbschlieBend gilt es aufgrund der genannten Einschrinkungen keine zu weitreichenden
Schlussfolgerungen zu ziehen. Dennoch liefern die Befunde erste, wichtige Erkenntnisse zur
Verdnderung zentraler Determinanten der Studienentscheidung in einem Forschungsfeld, in

dem bisher kaum Untersuchungen vorliegen.
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7 Sind studienbezogene Kosten-Nutzen-Abwigungen verinderbar?
Die Effektivitit einer schulischen Intervention zur Verringerung sozialer

Ungleichheiten beim Hochschulzugang

Anmerkung: Diese Studie entspricht einem Manuskript, das zur Veroffentlichung in der Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft angenommen wurde. Die finale Publikation ist bei Springer

verdffentlicht und iiber folgenden Link verfiigbar: https://doi.org/10.1007/s11618-017-0784-9.

Daniel, A., Watermann, R. & Maaz, K. (2018). Sind studienbezogene Kosten-Nutzen-Abwi-
gungen verdnderbar? Die Effektivitit einer schulischen Intervention zur Verringerung

sozialer Ungleichheiten beim Hochschulzugang. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschafft, 21,

535-563. do01:10.1007/s11618-017-0784-9.
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Zusammenfassung

Aus Perspektive der Rational-Choice-Theorie sind soziale Ungleichheiten beim Hochschulzu-
gang vorrangig auf die zwischen sozialen Herkunftsgruppen variierende subjektive Bewertung
studienbezogener Ertriage, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit zuriickzufiihren. Die vor-
liegende Studie untersucht, inwieweit diese Bewertungen durch die Teilnahme an einer schuli-
schen Informationsveranstaltung zu den Ertragen und Kosten eines Studiums veranderbar sind.
In einem quasi-experimentellen Design wurden dazu N = 476 Interventionsteilnehmer sowie
Schiiler einer gematchten Kontrollgruppe iiber drei Erhebungszeitpunkte zu den wahrgenom-
menen Ertrdgen und Kosten sowie der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit befragt. Die Er-
gebnisse hierarchisch linearer Modelle zeigen einen positiven, aber kurzzeitigen Interventions-
effekt auf die subjektive Bewertung der Ertrdge, wihrend sich die wahrgenommenen Kosten
und die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit als weniger anderungssensitiv erwiesen. Implika-
tionen fiir die Entwicklung von Interventionen mit dem Ziel der Verringerung sozialer Un-

gleichheiten werden diskutiert.
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7.1 Einleitung

Wie zahlreiche Untersuchungen belegen, wird trotz bildungspolitischer Reformen und einer
steigenden Studienberechtigtenquote die Entscheidung fiir ein Studium noch immer mafigeb-
lich durch die soziale Herkunft der Studienberechtigten beeinflusst (Maaz, 2006; Becker &
Hecken, 2008, 2009a; Schindler & Reimer, 2010; Watermann & Maaz, 2010; Lorz & Schindler,
2011a; Lorz, 2012). Dabei besteht Konsens, dass soziale Ungleichheiten beim Hochschulzu-
gang weniger auf die zwischen sozialen Herkunftsgruppen variierenden Leistungen (primére
Herkunftseffekte; Boudon, 1974), sondern vielmehr auf unterschiedliche Kosten-Nutzen-Ab-
wiégungen (sekundire Herkunftseffekte) zuriickzufiihren sind. Auch bei einer vergleichbaren
Abiturdurchschnittsnote entscheiden sich Studienberechtigte der Dienstklassen bzw. Studien-
berechtigte, deren Eltern {iber einen Hochschulabschluss verfiigen, signifikant hdufiger fiir ein
Studium als Studienberechtigte der Arbeiterklassen bzw. Studienberechtigte, deren Eltern tiber
keinen Hochschulabschluss verfiigen (Schindler & Lorz, 2012; Neugebauer, Reimer, Schindler
& Stocké, 2013). Als theoretische Grundlage fiir die Erklidrung dieser sekundiren Herkunftsef-
fekte dient zahlreichen Studien das Rational-Choice-Modell von Erikson und Jonsson (1996).
Demnach unterscheiden sich Studienberechtigte verschiedener sozialer Herkunftsgruppen auf-
grund einer ungleichen Ausstattung mit kulturellen, 6konomischen und sozialen Ressourcen
systematisch in der subjektiven Bewertung der studienbezogenen Ertrige, Kosten und der Er-
folgswahrscheinlichkeit, die bei der Entscheidung fiir ein Studium rational abgewogen werden.
Aufgrund seiner empirischen Erkldrungskraft dominiert das Rational-Choice-Modell ein-
schlieBlich seiner Erweiterungen durch Breen und Goldthorpe (1997) sowie Esser (1999) die
bildungssoziologische Ungleichheitsforschung (vgl. Watermann, Daniel & Maaz, 2014). Daran
ankntipfend geht der vorliegende Beitrag der Frage nach, inwieweit die subjektiv wahrgenom-
menen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten durch zusitzliche Information gezielt

beeinflusst und sekundire Herkunftseffekte beim Hochschulzugang verringert werden konnen.

7.2 Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

7.2.1 Sekundire Herkunfiseffekte am Ubergang von der Schule zur Hochschule

Die theoretischen Annahmen des Rational-Choice-Modells werden durch die Befunde ver-
schiedener Studien unterstiitzt, die zeigen konnten, dass herkunftsspezifische Unterschiede in
der Studienentscheidung auf Unterschiede in der subjektiven Bewertung der studienbezogenen

Ertrage, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit zuriickzufiihren sind. So versprechen sich
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Studienberechtigte der oberen sozialen Herkunftsgruppe einen hoheren Ertrag von einem Hoch-
schulabschluss, da dieser die Voraussetzung fiir den Erhalt des sozialen Status der Eltern dar-
stellt (Keller & Zavalloni, 1964; Becker & Hecken, 2008). Die subjektive Bewertung des Er-
trags im Hinblick auf die Berufsaussichten fiir Hochschulabsolventen unterscheidet sich dage-
gen kaum zwischen sozialen Herkunftsgruppen (Becker & Hecken, 2008; Becker, 2009;
Schindler & Reimer, 2010; Becker, 2012). Weiterhin zeigen die Befunde, dass die Kosten eines
Studiums abhéngig von der sozialen Herkunft und den damit verbundenen finanziellen Res-
sourcen als unterschiedlich belastend wahrgenommen werden. Verglichen mit Studienberech-
tigten der oberen sozialen Herkunftsgruppe empfinden Studienberechtigte der unteren sozialen
Herkunftsgruppe die Kosten als eine groBere Hiirde fiir die Studienaufnahme (Becker & He-
cken, 2008; Schindler & Reimer, 2010; Schindler & Lorz, 2012). Nicht zuletzt unterscheiden
sich die Herkunftsgruppen auch in der Bewertung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit:
Ein Studium erfolgreich abzuschlieen, trauen sich Studienberechtigte der unteren sozialen
Herkunftsgruppe in geringerem Malle zu (Becker & Hecken, 2008; Becker, 2009; Lorz, 2012).
Das diirfte nicht nur an den im Mittel niedrigeren Schulleistungen liegen, sondern auch an einer
geringeren Vertrautheit mit dem Hochschulsystem und den mangelnden Hochschulerfahrungen
im Elternhaus, die wenig Unterstiitzung bei der Bewiéltigung zukiinftiger Studienanforderungen
erwarten lassen (Vester, 2006). Insgesamt gelangen Studienberechtigte der unteren sozialen
Herkunftsgruppe so zu einer ungiinstigeren subjektiven Bewertung von Ertrdgen, Kosten und
der Erfolgswahrscheinlichkeit und verzichten in der Folge hdufiger auf ein Studium als Stu-
dienberechtigte der oberen sozialen Herkunftsgruppe.

Da das Rational-Choice-Modell keine vollstdndige Informiertheit voraussetzt, wird
diese mit Blick auf zukiinftige Berufschancen weitreichende Entscheidung mitunter getroffen,
ohne dass die Studienberechtigten alle relevanten Informationen iiber die Kosten eines Studi-
ums oder die Verwertbarkeit eines Hochschulabschlusses kennen. Dem ,,bounded rationality*-
Ansatz folgend stiitzen sich ihre studienbezogenen Kosten-Nutzen-Abwégungen vielmehr auf
kognitiv schnell abrufbare Informationen, die im sozialen Umfeld leicht zugédnglich sind (Si-
mon, 1959; Gigerenzer & Selten, 2002). Auf welche Weise zusitzlich bereitgestellte Informa-
tionen den Entscheidungsprozess beeinflussen konnen, soll im Folgenden differenziert betrach-

tet werden.
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7.2.2  Die Bedeutung von Informationen im Studienentscheidungsprozess

Die Bereitstellung von Informationen zu studienbezogenen Ertragen, Kosten und der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit kann verschiedene Funktionen erfiillen, die unterschiedliche Konsequenzen
auf die subjektive Bewertung der Rational-Choice-Variablen und die Studienentscheidung er-
warten lassen.

Zunichst ldsst sich annehmen, dass eine gezielte Wissensvermittlung zu den Ertrégen,
Kosten und Anforderungen eines Studiums herkunftsspezifische Informationsdefizite kompen-
sieren kann. Im Vergleich zu Studienberechtigten der oberen sozialen Herkunftsgruppe, die auf
das Wissen und die Hochschulerfahrungen ihrer Eltern zuriickgreifen konnen, mangelt es Stu-
dienberechtigten der unteren sozialen Herkunftsgruppe an geeigneten Ansprechpartnern im
personlichen Umfeld (Coleman, 1988; Reay, Davies, David & Ball, 2001; Grodsky & Jones,
2007). Einer Studie von Peter, Rusconi, Solga, Spiell und Zambre (2016) zufolge nutzen Schii-
ler nichtakademischer Herkunft ihre Eltern nicht nur seltener als Informationsquelle, sie bewer-
ten deren Unterstiitzung auch als weniger hilfreich und fiihlen sich insgesamt schlechter iiber
die Moglichkeiten eines Studiums informiert als Schiiler, von denen mindestens ein Elternteil
iiber einen Hochschulabschluss verfiigt. Durch zusétzlich bereitgestellte Informationen (z.B.
zur Studienfinanzierung) konnten Informationsdefizite der unteren sozialen Herkunftsgruppe
ausgeglichen und Moglichkeiten aufgezeigt werden, wie objektive Unterschiede zwischen den
Herkunftsgruppen (z.B. in der finanziellen Ressourcenausstattung) kompensiert werden konnen
(z.B. durch BAf6G oder Stipendien). Das wiederum konnte sich positiv auf die subjektive Be-
wertung der Rational-Choice-Variablen auswirken.

Weiterhin wird angenommen, dass durch die Vermittlung verlédsslicher Informationen
Fehleinschédtzungen der von einem Studium erwarteten Ertrage und Kosten korrigiert werden
konnen. Wahrend des Entscheidungsprozesses vertrauen Studienberechtigte auf Informationen
aus dem Familien- und Freundeskreis, die in hohem Maf3e subjektiv gefarbt und oftmals weder
reprasentativ noch aktuell sind, und daher falsche Vorstellungen iiber ein Studium wecken kon-
nen. So haben verschiedene Studien gezeigt, dass Schiiler unabhéngig ihrer Herkunft die Kos-
ten, aber auch die Ertrige eines Studiums deutlich tiberschétzen (Avery & Kane, 2004; Loyalka
et al., 2013; McGuigan, McNally & Wyness, 2014; Barone, Schizzerotto, Abbiati & Argenti,
2017). Gesichertes Wissen konnte das AusmalR eines solchen Informationsbias verringern und
eine realistische Einschédtzung der Kosten ermdglichen, aber auch zu einer Erniichterung hin-

sichtlich der von einem Studium erwarteten Ertrdge fiihren.
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Durch den Abbau von Informationsdefiziten und die Férderung studienbezogenen Wis-
sens kann zwar die Unsicherheit, unter der die Entscheidung getroffen wird, verringert werden,
doch die Rational-Choice-Modelle treffen keine Annahmen dariiber, wie neue Informationen
verarbeitet werden und ob diese Studienberechtigte tatsdchlich veranlassen, ihre Kosten-Nut-
zen-Abwigungen neu zu justieren. Hinweise darauf lassen sich ableiten, wenn Informationen
als persuasive Botschaften verstanden werden, die darauf abzielen, Studienberechtigte von den
Mbglichkeiten eines Studiums zu iiberzeugen. Nach dem Prozessmodell der Uberredung von
McGuire (1968) erfolgt die Verarbeitung persuasiver Informationen in verschiedenen Phasen:
Dazu zéhlt die Aufmerksamkeit und Bereitschaft der angesprochenen Personen zur Aufnahme
der Information, das Akzeptieren der Argumente, die Verdnderung der Einstellung (z.B. gegen-
iiber einem Studium) und schlieflich das Beibehalten der neuen Einstellung als Grundlage fiir
eine Verhaltensdnderung (z.B. die Aufnahme eines Studiums anstelle einer Berufsausbildung).
Jede dieser Phasen muss einzeln durchlaufen werden, damit sich Informationen auf das Verhal-
ten einer Person auswirken. Die Rezeption der Argumente einer persuasiven Botschaft allein
geniigt nicht, um eine Einstellungsdnderung zu erreichen. Das verdeutlicht, wie schwierig die
von Dritten intendierte Beeinflussung der Studienentscheidung tiber die Vermittlung studien-
relevanter Informationen sein diirfte, insbesondere dann, wenn der Entscheidung weitestgehend
stabile Einstellungen zugrunde liegen (Eagly & Chaiken, 1993). Ubertragen auf die Variablen
des Rational-Choice-Modells ist anzunehmen, dass die familidre Sozialisation und die bisherige
Bildungskarriere die subjektive Bewertung der Ertrige und Kosten eines Studiums sowie die
Erfolgswahrscheinlichkeit mafgeblich geprigt haben und dass es sich hierbei um stark veran-
kerte Einstellungen handelt. Die Moglichkeiten, allein durch Informieren eine Einstellungs-
und Verhaltensdnderung zu erreichen, scheinen dadurch zwar eingeschréinkt, die Wahrschein-
lichkeit einer erfolgreichen Persuasion erhoht sich allerdings mit der Glaubwiirdigkeit der In-
formationsquelle, der argumentativen Qualitdt und der personlichen Relevanz, die der Informa-
tion beigemessen wird (Petty, Cacioppo & Goldman, 1981). Zudem diirften insbesondere Schii-
ler mit geringem Vorwissen und einer dadurch bedingten Unsicherheit iiber ihren weiteren
Werdegang durch neue Informationen beeinflussbar sein. Um nicht nur eine kurzfristige Ver-
dnderung, sondern das Beibehalten einer neuen Einstellung erreichen zu konnen, hat sich eine
wiederholte Darbietung von Informationen sowie eine aktive Auseinandersetzung mit den In-
halten anstelle einer passiven Rezeption als forderlich erwiesen (Petty & Cacioppo, 1986; Os-

kamp, 1991).
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Zusammenfassend lédsst sich annehmen, dass durch die Bereitstellung studienrelevanter
Informationen das Ausmal} subjektiver Informiertheit und die Korrektheit des Wissens gefor-
dert werden. Nach dem Modell der Informationsverarbeitung sind die Aufnahme der Informa-
tion und das Anerkennen der Argumente jedoch noch keine hinreichende Bedingung fiir die
Verdnderung der subjektiven Bewertung studienbezogener Ertrdge, Kosten sowie der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit, die aus Sicht der Rational-Choice-Modelle wiederum zentrale Determinan-

ten der Studienentscheidung darstellen.

7.2.3  Informationsbasierte Interventionen am Ubergang von der Schule zur Hochschule

Motiviert durch die Frage, wie sich mit geringen Investitionskosten eine groBtmogliche Aus-
schopfung von Bildungspotentialen erzielen ldsst, wurde in einer Reihe von bildungsékonomi-
schen Feldexperimenten die Wirksamkeit von Informationen auf die Studienentscheidung un-
tersucht (fiir einen Uberblick sieche Anhang, Tabelle A10). Die Mehrzahl der Interventionen
wurde als schulische Veranstaltung im Klassenkontext durchgefiihrt und umfasste die Vermitt-
lung von Informationen zu den Ertrigen bzw. Kosten eines Studiums. Eine Ausnahme bildet
die Studie von Barone et al. (2017), deren Intervention dem Rational-Choice-Modell folgend
nicht nur an den Ertrdgen und Kosten, sondern auch an der Erfolgswahrscheinlichkeit ansetzte
und insgesamt etwa 5 Stunden andauerte. Die bisher einzige im deutschsprachigen Raum durch-
gefiihrte Studie wurde von Peter, Rusconi, Solga, Spiefl & Zambre (2016) vorgelegt. Sie unter-
suchten an einer Stichprobe von Abiturienten allgemein- und berufsbildender Gymnasien sowie
integrierter Sekundarschulen in Berlin die Wirkung einer 20-miniitigen, von Wissenschaftlern
vorgetragenen Prédsentation und eines 3-miniitigen Videos zu den Ertrdgen und Kosten eines
Studiums.

Bezogen auf die subjektive Informiertheit und das studienbezogene Wissen der Inter-
ventionsteilnehmer ergeben die vorliegenden Befunde ein einheitliches Bild. Schiiler, die an
einer Informationsveranstaltung teilgenommen haben, fiihlten sich im Vergleich zu einer Kon-
trollgruppe signifikant besser iiber die Moglichkeiten eines Studiums informiert und gaben hiu-
figer an zu wissen, dass zum Beispiel die Aussichten auf einen gut bezahlten Job mit einem
Hochschulabschluss steigen oder dass finanzielle Unterstiitzungsleistungen erst nach dem Stu-
dium zuriickgezahlt werden miissen (Oreopoulos & Dunn, 2013; McGuigan et al., 2014; Peter,
Rusconi, Solga, Spiell & Zambre, 2016). Ferner konnten McGuigan et al. (2014) sowie Barone
et al. (2017) zeigen, dass die objektiv viel zu hoch eingeschitzten finanziellen Ertrdge und Kos-

ten eines Studiums durch die Teilnahme an einer Informationsveranstaltung korrigiert und dem
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tatsdchlichen Niveau angeglichen werden konnten. Barone et al. (2017) gehen davon aus, dass
sich die Korrektur der einerseits zu optimistischen Verdiensterwartungen und der andererseits
zu pessimistischen Kosteneinschdtzung in den Kosten-Nutzen-Abwégungen wieder authebt
und daher zu keiner Verdnderung in der Studienintention fiihrt.

Dass Informationen zu den Ertrdgen und Kosten allein keinen Effekt auf die Studienin-
tention bzw. -entscheidung haben, zeigen auch die Befunde von McGuigan et al. (2014) und
Kerr, Pekkarinen, Sarvimiki und Uusitalo (2015). Damit im Einklang stehend berichten Bet-
tinger, Long, Oreopoulos und Sanbonmatsu (2012), in deren Studie verschiedene Interventi-
onsgruppen verglichen wurden, dass Informationen zu den Kosten nur einen Effekt auf die Stu-
dienentscheidung hatten, wenn diese durch ein individuelles Unterstiitzungsangebot zum Bei-
spiel bei der Beantragung von Finanzierungshilfen begleitet wurden. Loyalka et al. (2013), die
konkrete Ansprechpartner fiir die Beantragung von Finanzierungshilfen benannten, sowie Ore-
opoulos und Dunn (2013), deren Online-Intervention es den Teilnehmern ermoglichte, ihren
individuellen Anspruch auf Ausbildungsférderung zu berechnen, fanden ebenfalls schwach po-
sitive Effekte auf die Studienintention.

Differentielle Interventionseffekte auf die Studienintention, wonach Studienberechtigte
mit einem Mangel an hochschulerfahrenen Informationsquellen im familidren Umfeld in stér-
kerem Malle von der Bereitstellung zusétzlicher Information profitieren, konnten bislang nur
Peter, Rusconi, Solga, Spiefl & Zambre (2016) nachweisen. Sie fanden selbst ein Jahr nach der
Teilnahme an einer Vortragsprasentation noch einen positiven Effekt der Intervention auf die
Studienintention, der sich ausschliefllich auf Schiiler nichtakademischer Herkunft zuriickfithren
lie8. Unklar allerdings bleibt, inwieweit die Verdnderung in der Studienintention dem Rational-
Choice-Modell entsprechend aus einer verdanderten subjektiven Bewertung der studienbezoge-
nen Ertridge und Kosten resultiert.

Bislang ist jenseits des Einflusses auf die Informiertheit und die Studienintention kaum
etwas liber die Wirksamkeit von Informationen auf die wahrgenommenen Ertrige, Kosten und
die Erfolgswahrscheinlichkeit bekannt. Die wenigen hierzu existierenden Befunde beziehen
sich vorrangig auf die subjektive Bewertung der Kosten und sind zudem inkonsistent. Schiiler,
die sich iiber ihren weiteren Werdegang noch unsicher sind (Oreopoulos & Dunn, 2013) oder
iiber einen geringen soziookomischen Status verfiigen (McGuigan et al., 2014), gaben nach
einer Interventionsteilnahme zwar seltener an, dass die Kosten sie von einem Studium abhalten
wiirden, eine Verdnderung in der Wahrnehmung, dass die Kosten eines Studiums fiir den Be-

fragten selbst und dessen Familie zu hoch seien, beobachteten McGuigan et al. (2014) aber
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nicht. Barone et al. (2017) dagegen fanden einen signifikant negativen Effekt der Intervention
auf die subjektive Bewertung der Kosten. Nach der Teilnahme an der Informationsveranstal-
tung stimmten Schiiler seltener der Aussage zu, dass die Kosten eines Studiums fiir sie zu hoch
seien. Der zeitliche Umfang der Intervention und die Ausrichtung der Information an den indi-
viduellen Bediirfnissen der Studienberechtigten konnten eine Erklarung fiir diesen Befund sein.
Einen Interventionseffekt auf die Bewertung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit konn-
ten Barone et al. (2017) allerdings nicht nachweisen.

Mit Ausnahme dieser Studien liegen bislang kaum Erkenntnisse iiber die Anderungs-
sensitivitdit wahrgenommener Ertrdge und Kosten sowie der subjektiven Erfolgswahrschein-
lichkeit vor, wenngleich diese aus theoretischer Sicht zentrale Ansatzpunkte fiir die Beeinflus-
sung der Studienintention darstellen. Ob es sich bei den Rational-Choice-Variablen liberhaupt
um verdnderbare oder vielmehr stabile Einschitzungen handelt, deren Beeinflussung durch die
Information Dritter wenig Erfolg versprechen wiirde, ist noch weniger untersucht worden. Aus
verschiedenen Langsschnittstudien geht zwar hervor, dass gerade bei Schiilern der unteren so-
zialen Herkunftsgruppe die generelle Studienintention mit Herannahen des Ubergangs abnimmt
(Hanson, 1994; Trusty & Harris, 1999; Hegna, 2014), inwieweit dies aber auf einen Abkiih-
lungseffekt der wahrgenommenen Ertrdge, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit zuriick-
zufiihren ist, wurde bisher ebenfalls kaum untersucht. Lediglich die Befunde von McGuigan et
al. (2014) weisen auf einen signifikanten Anstieg der wahrgenommenen Kosten {iber die Zeit
hin, dem durch eine Interventionsteilnahme zumindest teilweise entgegengewirkt werden

konnte.

7.3  Die vorliegende Studie

Ziel der Studie ist es, zu untersuchen, inwieweit die subjektive Bewertung der studienbezoge-
nen Ertrige und Kosten sowie die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, die nach dem Rational-
Choice-Modell von Erikson und Jonsson (1996) zentrale Determinanten der Studienentschei-

dung darstellen, durch die Teilnahme an einer Informationsveranstaltung beeinflussbar sind.

7.3.1 Beschreibung der Informationsveranstaltung

Bei der Intervention handelt es sich um eine etwa 45-miniitige schulische Informationsveran-
staltung, die bundesweit von einer Initiative durchgefiihrt wird, die sich gezielt an Schiiler

nichtakademischer Herkunft richtet. Auf Basis einer standardisierten Vortragspriasentation, die
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eine Vergleichbarkeit der Intervention liber verschiedene Schulen hinweg gewéhrleistet, wer-
den Informationen zu studienbezogenen Ertrigen und Kosten sowie zu allgemeinen Studienan-
forderungen, die eine Einschédtzung der Erfolgswahrscheinlichkeit ermoglichen, vermittelt. Ein
Uberblick iiber die einzelnen Themenbereiche in Tabelle 7.1 zeigt, dass der Schwerpunkt der
Veranstaltung gemessen an der Anzahl der Priasentationsfolien auf den beruflichen Perspekti-
ven mit einem Hochschulabschluss sowie der Finanzierung des Studiums liegt. Die Informati-
onsveranstaltung unterscheidet sich insofern von anderen Interventionen, als dass sie von eh-
renamtlichen Mentoren durchgefiihrt wird, die meist selbst Studierende nichtakademischer
Herkunft sind und als role models fiir die Bewiltigung des Hochschuliibergangs fungieren

(Bandura, 1997).

7.3.2  Fragestellungen und Annahmen

Zunichst wird gepriift, inwieweit die Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Informationsver-
arbeitung gegeben sind und die vermittelten Informationen von den Schiilern tatsdchlich auf-
genommen und akzeptiert wurden (McGuire, 1968). Ausgehend von den Befunden vorange-
gangener Untersuchungen erwarten wir signifikant positive Interventionseffekte von mittlerer
Starke auf die subjektive Informiertheit und — entsprechend den Veranstaltungsschwerpunkten
—auf das objektive Wissen zu den Ertragen und Kosten eines Studiums (McGuigan et al., 2014;
Peter, Rusconi, Solga, Spie3 & Zambre, 2016).

In einem ndchsten Schritt wird der Frage nachgegangen, ob es sich bei der subjektiven
Bewertung studienbezogener Ertrige und Kosten sowie der Erfolgswahrscheinlichkeit um
stabile Uberzeugungen oder situative Merkmale handelt, die mit Herannahen des Ubergangs
einem Abkiihlungsprozess unterliegen, dem eine Intervention entgegenwirken konnte. Wih-
rend in Anlehnung an die Befunde von McGuigan et al. (2014) mit einem leichten Anstieg der
wahrgenommenen Kosten iiber die Zeit zu rechnen ist, sind die Annahmen {iber die Verdnder-
barkeit wahrgenommener Ertrdge und der Erfolgswahrscheinlichkeit aufgrund bestehender

Forschungsdefizite weitestgehend offen. Wir gehen aber davon aus, dass es sich insbesondere
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Tabelle 7.1 ~ Uberblick zu Themenbereichen der Informationsveranstaltung nach

theoretischem Konstrukt

Konstrukt

Themenbereiche der Informationsveranstaltung

Ertrag

Kosten

Erfolgswahr-
scheinlichkeit

generelle Studienmoglichkeiten

Hochschularten (Universitét, Fachhochschule, Duales Studium) (2)
Abschlussarten (Bachelor, Master) (1)

berufliche Perspektiven mit einem Hochschulabschluss

Studium als Voraussetzung fiir ein Berufsziel (1)
Vielfalt beruflicher Tatigkeitsfelder (1)

Bedarf an hochqualifizierten Arbeitskraften (1)

Erwerb arbeitsmarktrelevanter Schliisselkompetenzen (1)
geringes Arbeitslosigkeitsrisiko unter Akademikern (1)
hohere Verdienstchancen (1)

Bildung als Investition (1)

allgemeine Finanzierungsmaoglichkeiten

Bundesausbildungsférderungsgesetz (BafoG) (2)
Berechnung des Forderanspruchs (1)
alternative Mdglichkeiten der Studienfinanzierung (2)

Stipendien

Begabtenforderung im Hochschulbereich (1)
Beispiel: Deutschlandstipendium (1)
Berichte von Stipendiaten (1)
Auslandsstipendium (1)

fachliche Voraussetzungen

Erfahrungen Studierender (1)

Aufnahmebedingungen

Allgemeine Hochschulzugangsberechtigung (1)
Bewerbungsmodalitéten (1)

Anmerkung. Anzahl der Prasentationsfolien in Klammern.

bei der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit, deren Bewertung sich maf3geblich an vo-

rangegangen schulischen Leistungen orientiert, um eine vergleichsweise stabile Einstellung

handelt.

Weiterhin wird gepriift, ob sich die in vorherigen Studien berichteten Herkunftsunter-

schiede in den subjektiven Bewertungen replizieren lassen. Dabei erwarten wir, dass Schiiler

nichtakademischer Herkunft hohere Kosten und eine geringere Erfolgswahrscheinlichkeit

wahrnehmen als Schiiler akademischer Herkunft, wéhrend sich die subjektive Bewertung der

155



Studie 111

Ertrdge bezogen auf die Berufsaussichten mit einem Hochschulabschluss nicht zwischen Her-
kunftsgruppen unterscheiden sollte (Becker & Hecken, 2008; Becker, 2009; Lorz, 2012;
Schindler & Lorz, 2012). Ausgehend von bisherigen Befunden erwarten wir den grofften Her-
kunftsunterschied in den wahrgenommenen Kosten, die damit einen zentralen Ansatzpunkt fiir
eine Intervention mit dem Ziel der Verringerung sozialer Ungleichheiten beim Hochschulzu-
gang darstellen wiirden.

SchlieBlich wird untersucht, inwiefern die subjektive Bewertung der Rational-Choice-
Variablen sowie deren Entwicklung im Zeitverlauf durch die Teilnahme an der Informations-
veranstaltung beeinflusst werden. Bezogen auf die Ertrage eines Studiums haben bisherige Stu-
dien zwar zeigen konnen, dass Informationen das Wissen iiber die besseren Berufsaussichten
mit einem Hochschulabschluss fordern (McGuigan et al., 2014; Peter, Rusconi, Solga, Spie3 &
Zambre, 2016), Befunde iiber die Anderungssensitivitiit der subjektiven Bewertung liegen je-
doch nicht vor. Ausgehend von dem zentralen Veranstaltungsziel, Schiilern aufzuzeigen, wa-
rum sich ein Studium lohnt, nehmen wir an, dass die vermittelten Informationen i.S. einer per-
suasiven Botschaft unabhédngig der Herkunft einen positiven Effekt auf die subjektive Bewer-
tung der Ertrage haben. Dass die Argumente hierfiir von Studierenden hervorgebracht werden,
die der Zielgruppe sehr dhnlich sind und als glaubwiirdig gelten, diirfte sich begiinstigend aus-
wirken (Petty et al., 1981).

Inwiefern sich die subjektive Bewertung der Kosten als dnderungssensitiv erweist, ist
aufgrund des inkonsistenten Befundmusters vorangegangener Studien weitestgehend offen
(McGuigan et al., 2014; Barone et al., 2017). Da das Format der Schulveranstaltung keine M6g-
lichkeiten der individuellen Beratung und Unterstiitzung bietet und die Schiiler eher die Rolle
passiver Zuhorer einnehmen, deren Bediirfnisse kaum Beriicksichtigung finden kénnen, erwar-
ten wir jenseits der Rezeption der Informationen zu Finanzierungsmoglichkeiten keine signifi-
kanten Effekte der Intervention auf die subjektive Bewertung der Kosten (Oskamp, 1991; Bet-
tinger et al., 2012). Es ist aber moglich, dass das neu gewonnene Wissen einem Anstieg der
wahrgenommenen Kosten im Zeitverlauf vorbeugen kann (McGuigan et al., 2014).

Ausgehend von den Befunden von Barone et al. (2017) und der im Vergleich zu den
Ertrdgen und Kosten nachrangigen Bedeutung, die den Studienvoraussetzungen in der Vor-
tragspriasentation zukommt, erwarten wir ebenfalls keinen substanziellen Effekt der Interven-
tion auf die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit. Das Beobachten von Modellpersonen, die

als Nichtakademikerkinder selbst erfolgreich studieren, konnte sich allerdings positiv auf die
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subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit der Schiiler nichtakademischer Herkunft auswirken
(Bandura, 1997).

Aus theoretischer Sicht ldsst sich einerseits annehmen, dass die erwarteten Interven-
tionseffekte eher gering sind und nur zu einer kurzfristigen Verdnderung in der subjektiven
Bewertung der Ertrdge und der Erfolgswahrscheinlichkeit fithren, da die Information nur ein-
malig dargeboten wird (Petty & Cacioppo, 1986). Andererseits zeigen die Befunde von Peter,
Rusconti, Solga, Spie & Zambre (2016), dass bereits durch ein Treatment von noch geringerem
Zeitumfang praktisch bedeutsame Effekte auf die Studienintention erzielt werden konnen. Die

Frage nach der Stirke der Interventionseffekte ist daher ebenfalls offen.

7.4 Methode

7.4.1 Untersuchungsdesign und Datengrundlage

Zur Uberpriifung der Fragestellungen wurde eine quasi-experimentelle Panelstudie mit drei Er-
hebungswellen durchgefiihrt.*® Die Auswahl der Interventionsschulen erfolgte durch die Initi-
ative und in unterschiedlichen Regionen Nordrhein-Westfalens nach dem Kriterium, mit der
Informationsveranstaltung einen mdglichst hohen Anteil an Schiilern nichtakademischer Her-
kunft zu erreichen. Fiir jede der 13 ausgewdhlten Interventionsschulen (davon vier Gymnasien,
sechs Gesamtschulen und drei Weiterbildungs- und Berufskollegs) wurde anschlieBend eine
hinsichtlich der Schulform und des regionalen Kontextes vergleichbare Kontrollschule be-
stimmt (Shadish, Cook & Campbell, 2001). Davon konnten insgesamt acht Schulen (drei Gym-
nasien, drei Gesamtschulen und zwei Weiterbildungs- und Berufskollegs) fiir die Teilnahme an
der Studie gewonnen werden (Ausschopfungsquote = 62%).*

Die erste Befragung der Schiiler fand im Winter 2012/13, im Mittel fiinf Wochen nach
der Intervention als Paper-Pencil-Erhebung wihrend der reguldren Unterrichtszeit und unter
Anleitung geschulter Befragungsleiter statt. Die Folgebefragungen wurden im Abstand von je-
weils einem halben Jahr online durchgefiihrt. Insgesamt konnten in der ersten Erhebung N =
494 Teilnehmer (davon 56.7% weiblich; Majer = 18.65 Jahre; SDajer = 1.85) sowie N = 1212
Schiiler der Kontrollgruppe (davon 57.3% weiblich; Majer = 19.93; SDaner = 3.16) befragt wer-

*¥ Die Studie wurde durch die Vodafone Stiftung Deutschland gefordert.

3% Zur Erhohung der Teilnahmebereitschaft erhielten alle Schulen nach der Erhebung eine spezifische Riickmel-
dung ihrer Ergebnisse. Die Teilnahme der Schiiler an den Onlinebefragungen wurde dariiber hinaus mit einer
Verlosung von Wertgutscheinen incentiviert.
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den. Im Verlauf der Studie verringerte sich die Stichprobengrof3e allerdings deutlich. So nah-
men an der zweiten Erhebung N = 122 Interventionsteilnehmer und N = 283 Schiiler der Kon-
trollgruppe und an der dritten Erhebung N = 97 bzw. N = 198 Schiiler teil. Mdgliche Griinde
fiir die hohe Panelmortalitit sind neben der Angabe ungiiltiger E-Mail-Adressen fiir die Einla-
dung zu Folgebefragungen, die langen Zeitintervalle zwischen den Befragungen sowie die ge-
ringen Online-Riicklaufquoten bei mixed-mode-Erhebungsverfahren (Weigold, Weigold &
Russell, 2013). Fiir die Datenauswertung werden nachfolgend aus beiden Untersuchungsstich-
proben jeweils 476 Schiiler ausgewihlt, die hinsichtlich sozio- und bildungsdemographischer
sowie leistungsbezogener Merkmale vergleichbar sind (vgl. Abschnitt 7.5.1), so dass die Ana-

lysestichprobe insgesamt N = 952 Schiiler umfasst.

7.4.2 Instrumente
Soziale Herkunft

Neben der Teilnahme an der Intervention stellt die soziale Herkunft eine weitere, zentrale un-
abhédngige Variable dar. Sie wurde operationalisiert liber den hochsten beruflichen Bildungsab-
schluss der Eltern, der die soziokulturelle Distanz des Elternhauses gegeniiber dem Hochschul-
system indiziert und sich fiir die Vorhersage der Studienentscheidung als bedeutsamer erwies
als die berufliche Stellung der Eltern (Schindler & Reimer, 2011). Nachfolgend wird unter-
schieden zwischen Schiilern akademischer Herkunft, von denen mindestens ein Elternteil ein
Universitits- oder Fachhochschulstudium absolvierte, und Schiilern nichtakademischer Her-

kunft, von denen weder die Mutter noch der Vater einen Hochschulabschluss erworben hat.

Abhdingige Variablen

Um die erfolgreiche Umsetzung der Intervention und die Rezeption der Information iiberpriifen
zu konnen, wurden den Befragten zum ersten Erhebungszeitpunkt verschiedene Fragen zur stu-
dienbezogenen Informiertheit (,,Wie gut fiihlen Sie sich iiber folgende Aspekte von Studium
und Hochschule informiert?*) vorgelegt, die sich auf berufliche Perspektiven mit einem Hoch-
schulabschluss, Finanzierungsmoglichkeiten sowie Studienvoraussetzungen bezogen und auf
einer vierstufigen Skala von 1 = ,,sehr schlecht™ bis 4 = ,,sehr gut* zu beantworten waren. Dar-
iiber hinaus bearbeiteten die Schiiler Multiple-Choice-Fragen zu den Ertragen mit einem Hoch-

schulabschluss (Hohe der Erwerbslosenquote und des durchschnittlichen Bruttoeinkommens)
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sowie zur Bekanntheit verschiedener Finanzierungsmodelle, die der Erfassung des objektiven
Wissens dienten.

Bei der Operationalisierung der Indikatoren des Rational-Choice-Modells wurde sich
an bestehenden Datengrundlagen orientiert, die sich bei der Analyse von Herkunftsunterschie-
den beim Hochschulzugang bewéhrt haben und eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse gewéhr-
leisten. Die Ertrdge eines Studiums wurden in Anlehnung an Becker (2000) mit der Frage er-
fasst, wie die Berufsaussichten fiir Absolventen eines Studiums allgemein eingeschitzt werden.
Die Antwortskala reichte von 1 = ,,sehr schlecht® bis 4 = ,;sehr gut®. Die subjektiven Kosten
wurden mit dem Item ,,Ein Studium ist fiir mich nur schwer zu finanzieren“ erfasst, das auf
einer vierstufigen Skala von 1 = ,trifft iiberhaupt nicht zu* bis 4 =  trifft vollig zu* zu beant-
worten war. Anstelle der schulischen Leistung als Proxy fiir eine objektive Erfolgschance,
wurde die Erfolgswahrscheinlichkeit als subjektive Einschdtzung mit dem Item ,,Die Anforde-
rungen eines Studiums wiirde ich bewiltigen konnen* abgebildet. Die Beantwortung erfolgte
ebenfalls auf einer vierstufigen Skala von 1 = ,trifft iiberhaupt nicht zu* bis 4 = , trifft vollig
zu“. Die Indikatoren wurden zu allen drei Erhebungszeitpunkten erfasst. Wenngleich hierfiir
nur Einzelitems berticksichtigt wurden, verweisen signifikante Korrelationen in der erwarteten
Richtung mit der Studienintention (Ertrag rri/rom3 = .15/.23/.13; Kosten rry/r213 = —.10/—.19/—
.15; Erfolgswahrscheinlichkeit rri/ror3 = .42/.35/.33) auf die Validitit der Instrumente.

Kontrollvariablen fiir den Vergleich der Untersuchungsgruppen

Verschiedene Faktoren konnen die Entscheidung fiir ein Studium und die zugrundeliegende
subjektive Bewertung der Ertrage, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit beeinflussen. Als
theoretisch wie empirisch bedeutsam erwiesen haben sich vor allem die soziookonomischen
Lebensbedingungen (Bourdieu, 1987; Maaz, 2006; Watermann & Maaz, 2010), die Studiener-
wartungen der Eltern (Ajzen, 1991; Davis, Ajzen, Saunders & Williams, 2002; Watermann &
Maaz, 2010), die institutionellen Wege zur und die Art der Hochschulreife (Maaz, 2006;
Schindler, 2014), die Bildungsaspirationen der Schiiler (Cortina, Alfeld, Kéller, Baumert &
Eccles, 2006) sowie deren schulischen Leistungen (Boudon, 1974; Schnabel & Gruehn, 2000;
Watermann & Maaz, 2010). Um systematische Unterschiede auf diesen Variablen zwischen
der Interventions- und Kontrollgruppe kontrollieren zu kénnen, wurden zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt entsprechende soziokulturelle, bildungsbiographische und leistungsbezogene Merk-
male erfasst. Der soziale Status der Familie wurde iiber den hochsten International Socio-Eco-

nomic Index of Occupational Status (ISEI) des Vaters oder der Mutter abgebildet (Ganzeboom,
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De Graaf & Treiman, 1992). Ferner gaben die Schiiler auf einer vierstufigen Antwortskala von
1 =, trifft iberhaupt nicht zu* bis 4 =, trifft vollig zu* an, inwieweit sich die Eltern ein Studium
fiir ihr Kind wiinschen. Als bildungsbiographische Merkmale gingen die besuchte Schulart, der
angestrebte Schulabschluss (Allgemeine Hochschulreife vs. Fachhochschulreife) sowie die Bil-
dungsaspirationen der Schiiler, operationalisiert tiber den voraussichtlichen und gewiinschten
Bildungsabschluss (Studium vs. Berufsausbildung), in die Analysen ein. Als leistungsbezogene
Merkmale wurden das akademische Selbstkonzept (Marsh, 1990; 3 Items mit einer vierstufigen
Skala von 1 = ,;stimmt gar nicht* bis 4 = ,,stimmt genau®, a = .82) und der aus den Angaben
der Schiiler in Mathematik, Deutsch und Englisch ermittelte Notendurchschnitt berticksichtigt.
Zusitzlich wurde flir das Alter und Geschlecht der Befragten kontrolliert (Lorz & Schindler,
2011a).

7.4.3 Datenanalyse

Die Ableitung kausaler Schlussfolgerungen tliber die Wirksamkeit der Intervention setzt voraus,
dass sich die Schiiler der Interventions- und Kontrollgruppe nicht systematisch unterscheiden.
Andernfalls liee sich nicht eindeutig bestimmen, ob Unterschiede in den abhéngigen Variablen
auf den Einfluss der Intervention oder auf Merkmale der jeweiligen Gruppe zuriickzufiihren
sind (Morgan & Winship, 2007). Da eine randomisierte Zuweisung der Schiiler in die Interven-
tions- und Kontrollbedingung aus schulorganisatorischen Griinden nicht moglich war, wurde
ein Propensity Score Matching angewandt. Dieses dient neben der Kontrolle von Eingangsun-
terschieden auch der Ausbalancierung méglicher Kovariaten, die theoretisch wie empirisch so-
wohl mit der Gruppenzuweisung als auch mit der Entwicklung der abhédngigen Variablen zu-
sammenhéngen (Steiner, Cook, Shadish & Clark, 2010; West et al., 2014). Aufgrund des Post-
test-Only-Designs wurden dazu nur Variablen mit geringer zeitlicher und situativer Fluktuation
beriicksichtigt, deren Auspriagungen von der Interventionsteilnahme unabhingig sind (Schafer
& Kang, 2008).

Die Schétzung der Propensity Scores basierte auf einem logistischen Regressionsmodell
zur Vorhersage der Interventionsteilnahme, in das verschiedene soziokulturelle, bildungsbio-
graphische und leistungsbezogene Merkmale als Kovariaten eingingen (vgl. Abschnitt 7.4.2).
Als Matching-Verfahren wurde das Nearest-Neighbor-Matching ohne Zurticklegen gewihlt, da
die Stichprobe der Kontrollgruppe grof3 genug erschien, um gentigend Matching-Partner fiir die

Interventionsteilnehmer zu finden. Um Einfliisse der Reihenfolge der Personen im Datensatz
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auf das Matching zu minimieren, wurden die Stichproben jeweils zufillig angeordnet. Der To-
leranzbereich der Ahnlichkeit (caliper) wurde nach Rosenbaum und Rubin (1985) mit + 0.25
Standardabweichungen um die Propensity Scores definiert. Die Schéitzung der Propensity
Scores und das Matching erfolgten mit dem R-Paket Matchlt (Ho, Imai, King & Stuart, 2011).

Im Anschluss wurden hierarchisch lineare Modelle berechnet, die es ermoglichen, die
durch die Mehrfachmessungen (Ebene 1) entstandenen Abhéngigkeiten zwischen Personen
(Ebene 2) und deren Schachtelung innerhalb von Schulen (Ebene 3) zu beriicksichtigen (Hox,
2010). Der Vorteil des Verfahrens besteht darin, dass zum einen die durchschnittliche Verén-
derung der Ertrags- und Kosteneinschitzung sowie der Erfolgswahrscheinlichkeit auf Ebene 1
modelliert und zum anderen tliberpriift werden kann, ob die Verdanderung durch Merkmale auf
der Personenebene wie die Bildungsherkunft oder die Interventionsteilnahme moderiert wird.
Im Unterschied zur Varianzanalyse, die von einer einheitlichen Veranderung tiber alle Befrag-
ten hinweg ausgeht, kann in hierarchischen Modellen der Effekt der Zeit zwischen Befragten
variieren. Das Verfahren stellt somit eine flexible Auswertungsstrategie fiir die Analyse der
Paneldaten dar.

Da die Intervention an einer Schule von demselben Mentor durchgefiihrt wurde und
Auspriagungen der abhédngigen Variablen zwischen Schiilern einer Schule dhnlicher sein diirften
als zwischen Schiilern verschiedener Schulen, sind Abhédngigkeiten nicht nur zwischen Erhe-
bungszeitpunkten und Personen, sondern auch zwischen Schulen anzunehmen. Im ersten
Schritt wurden daher die Varianzanteile auf den einzelnen Ebenen in einem Nullmodell gepriift
(Snijders & Bosker, 2012). Anschlieend wurde der lineare Verlauf der Ertrags- und Kosten-
einschédtzungen sowie der Erfolgswahrscheinlichkeit {iber den einjdhrigen Untersuchungszeit-
raum modelliert. Die Erhebungszeitpunkte wurden dabei so kodiert, dass der Wert 0 den ersten
Erhebungszeitpunkt nach der Intervention beschreibt und die Werte 1 und 2 die Follow-Up-
Erhebungen. Sowohl die Merkmalsausprdgungen zum ersten Erhebungszeitpunkt (Intercept)
als auch die Verdnderung der Auspragungen im Zeitverlauf (Slope) konnen fiir jeden Befragten
unterschiedlich sein und wurden daher zwischen den Personen freigegeben. Die Kovarianz der
zufilligen Effekte auf Ebene 2 wurde ebenfalls zugelassen in der Annahme eines negativen
Zusammenhangs, der ausdriickt, dass bei Personen mit einem iiberdurchschnittlich hohem In-
tercept nur ein schwacher Verdnderungstrend liber die Zeit beobachtet werden kann (Gollner et
al., 2010). Im zweiten Modell wurde die Bildungsherkunft, kodiert mit O fiir akademische Her-
kunft und 1 fiir nichtakademische Herkunft, als Pradiktor auf Ebene 2 aufgenommen, um Un-

terschiede im Intercept zwischen Personen erkliaren zu konnen. Im Modell 3 wird schlielich
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getestet, ob die Varianz zwischen Personen in den Intercepts und Slopes der abhéngigen Vari-
ablen iiber die Teilnahme an der Intervention, kodiert mit O fiir Kontrollgruppe und 1 fiir Inter-
ventionsgruppe, erkliart werden kann. Dabei entspricht der Effekt der Intervention auf den In-
tercept einem Haupteffekt der Intervention in einer Varianzanalyse, wihrend der Effekt der
Intervention auf den Slope eine Cross-Level-Interaktion zwischen Intervention und Zeit abbil-
det. Zusétzlich wurden Interaktionseffekte zwischen Intervention und Bildungsherkunft auf
Ebene 2 modelliert, um zu testen, inwiefern sich der Einfluss der Intervention zwischen Aka-
demiker- und Nichtakademikerkindern unterscheidet. Die GroBe der Haupt- bzw. Interaktions-
effekte wurde iiber die relative Reduktion der Varianz in den Intercepts bzw. Slopes quantifi-
ziert (Gollner et al., 2010; Hox, 2010). Diese ergibt sich aus der geschétzten Varianz des un-
konditionierten Modells, das die interessierende Pradiktorvariable nicht einschlief3t, abziiglich
der Varianz des Modells, das die Pradiktorvariable einschlieB3t, geteilt durch die Varianz des
unkonditionierten Modells. Zur Beurteilung der Modellgiite wurde neben dem Akaike Infor-
mation Criterion (AIC) ein Likelihood-Ratio-Test unter Anwendung des Maximum-Like-
lithood-Schitzverfahrens herangezogen. Hierzu wurde die Differenz zwischen den Devianzen
zweier geschachtelter Modelle berechnet und mit Hilfe der x’-Verteilung auf Signifikanz ge-
testet. Alle Modelle wurden in Mplus 7.4 (Muthén & Muthén, 1998-2015) berechnet.

7.4.4  Umgang mit fehlenden Werten

Wihrend der Anteil fehlender Werte zum ersten Erhebungszeitpunkt in beiden Untersuchungs-
gruppen gering ist (fiir die abhingigen Variablen zwischen 1.21% und 4.62%), ist die Teil-
nahme zu spiteren Erhebungszeitpunkten durch einen hohen Datenausfall gekennzeichnet (vgl.
Abschnitt 7.4.1). Fiir die Analyse des Langsschnitts und die Genauigkeit der Parameterschét-
zung ist jedoch weniger der quantitative Datenausfall, als vielmehr die Frage nach dem Aus-
fallmechanismus relevant (Tabachnick & Fidell, 2013). Mit Hilfe der zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt breit erfassten soziodemographischen, bildungsbiographischen und leistungsbezoge-
nen Merkmale (vgl. Abschnitt 7.4.2) sowie der Angaben zu dem Interesse am Befragungsthema
und der Bereitschaft zur Teilnahme an den Folgebefragungen wurde zunichst tiberpriift, ob die
aus dem Panel ausgeschiedenen Schiiler eine Zufallsstichprobe darstellen und der Ausfallme-
chanismus vernachldssigbar ist. Selektivitidtsanalysen ergaben allerdings, dass die Schiiler, die
bereits nach der ersten Erhebung aus dem Panel ausschieden, einen durchschnittlich geringeren

soziodkonomischen Status aufwiesen, seltener ein Gymnasium besuchten und im Mittel einen
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schlechteren Notendurchschnitt hatten als Schiiler, die an mindestens zwei Erhebungen teilnah-
men.* In multivariaten Analysen unter Kontrolle der soziodemographischen, bildungsbiogra-
phischen und leistungsbezogenen Merkmale zeigten sich aber keine systematischen Unter-
schiede in der subjektiven Bewertung studienbezogener Ertrige, Kosten und der Erfolgswahr-
scheinlichkeit (vgl. Anhang, Tabelle A11). Eine geringe Bereitschaft zur Teilnahme an Folge-
befragungen erwies sich unter allen Variablen als der bedeutsamste Pradiktor fiir das Ausschei-
den aus dem Panel. Die Priifung von Interaktionen zwischen der Teilnahme am Léngsschnitt
(ja/nein) und der Gruppenzugehorigkeit (Interventions-/Kontrollgruppe) ergab zudem, dass
sich der Ausfallprozess nicht systematisch zwischen den Untersuchungsgruppen unterschied.
Da der Datenausfall im Léngsschnitt zwar selektiv, aber mit Hilfe der erfassten Personenmerk-
male vorhersagbar ist, wurden fehlende Werte unter der Annahme ‘missing at random’ (MAR)
imputiert.

Die Imputation der hierarchisch geschachtelten Daten erfolgte entsprechend dem spéte-
ren Analysemodell liber ein Mehrebenenmodell in dem R-Paket mice (van Buuren &
Groothius-Oudshoorn, 2011; Enders, Mistler & Keller, 2016; Liidtke, Robitzsch & Grund,
2017). Dabei bildeten die wiederholten Messungen der abhéngigen Variablen die Einheiten der
ersten Ebene (Level 1) und die zeitinvarianten Personenmerkmale die Einheiten der zweiten
Ebene (Level 2). Die Reihenfolge der zu imputierenden Variablen wurde im Imputationsmodell
derart definiert, dass die zeitinvarianten Personenmerkmale aufgrund des geringeren Datenaus-
falls vor den messwiederholten Variablen imputiert wurden. Als Imputationsmethoden wurden
hierfiir ,,2lonly.pmm* fiir kategoriale Variablen (z.B. Geschlecht) und ,,2lonly.norm* fiir met-
rische Variablen (z.B. HISEI) verwendet. Zudem wurden alle Variablen in das Imputationsmo-
dell einbezogen, die signifikant mit den zu imputierenden Variablen korrelierten (» > .20) und
einen bedeutsamen Anteil von deren Varianz aufklidren konnten (van Buuren & Groothius-
Oudshoorn, 2011). Auf Basis der zeitinvarianten Personenmerkmale wurden die messwieder-
holten Variablen mit ,,21.pan‘ imputiert. Hierfiir wurden neben den Variablen des spéteren Ana-
lysemodells auch die Kontrollvariablen fiir das Matching als Pradiktoren im Imputationsmodell
aufgenommen, da diese den Ausfall im Léngsschnitt teilweise erkldren konnen. Zusitzlich wur-

den weitere Hilfsvariablen einbezogen, die im Zusammenhang mit dem Ausfallprozess stehen

40 gin Vergleich soziodemographischer und bildungsbiographischer Merkmale sowie im Hinblick auf die abhén-
gigen Variablen zeigt, dass sich Schiiler mit Daten zu zwei Erhebungszeitpunkten nicht systematisch von Schii-
lern unterscheiden, die an allen drei Erhebungen teilnahmen (*(13) = 18.249, p = .148). Die Personen beider
Gruppen werden daher als Panelteilnehmer zusammengefasst.
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und die Giiltigkeit der MAR-Annahme mdglichst wahrscheinlich machen (z.B. die Bereitschaft
zur Teilnahme an Folgebefragungen, Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Kéller, 2007). Dabei
wurde sichergestellt, dass alle einbezogenen Hilfsvariablen einen ausreichend hohen Anteil
giiltiger Fille aufwiesen (useable cases > 80%; Enders, 2010). Die kriteriengeleitete Auswahl
der Hilfsvariablen, die das Imputations- vom Analysemodell unterscheidet, ermdglicht es, die
Schitzungen der abhéngigen Variablen zu stabilisieren und potentielle Verzerrungen, die bei
der Auswertung von ausschlieflich Féllen mit giiltigen Werten auftreten konnen, zu verringern
(Sullivan, Salter, Ryan & Lee, 2015).

Fiir die Testung von Unterschieds- und Interaktionshypothesen wurde die Imputation
fiir die Interventions- und Kontrollgruppe getrennt durchgefiihrt (Graham, 2012). Insgesamt
wurden m = 30 vollstindige Datensitze generiert. Zur Beurteilung der Giite des Imputations-
modells wurde das Konvergenzverhalten mit Hilfe von traceplots (van Buuren & Groothius-
Oudshoorn, 2011) graphisch iiberpriift sowie die Verteilung der beobachteten und imputierten
Daten verglichen. Der Algorithmus konvergierte bereits nach wenigen Iterationen (maxit = 20)
und die Imputationen umfassten plausible Werte, deren Verteilungen nur geringfiigig von den
beobachteten Werten abwichen. Theoriekonforme, bivariate Zusammenhidnge zwischen den
abhingigen Variablen sowie mit der Studienintention verwiesen dariiber hinaus auf eine kor-

rekte Spezifikation des Imputationsmodells.*!

7.5  Ergebnisse

7.5.1 Unterschiede zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe und Ergebnisse des

Matchings

Der Vergleich zentraler Kovariaten verweist auf bedeutsame Unterschiede zwischen den Schii-
lern der Interventions- und Kontrollgruppe (vgl. Tabelle 7.2). Die Teilnehmer sind demnach
jiinger, besuchen hiufiger eine Gesamtschule und seltener ein Gymnasium oder ein Berufs-
bzw. Weiterbildungskolleg und streben tendenziell hdufiger den Abschluss einer Fachhoch-
schulreife und seltener die allgemeine Hochschulreife an als Schiiler der Kontrollgruppe. Zu-
dem wurden durch die Intervention haufiger Schiiler nichtakademischer Herkunft angespro-

chen, von denen ein Studium seltener als gewiinschter Bildungsabschluss genannt wird.

41 e . . S . . .
Sensitivitdtsanalysen, in denen gepriift wurde, inwieweit die Ergebnisse verschiedener Imputationsmodelle ver-
gleichbar sind, verwiesen zudem auf die Robustheit unserer Befunde.
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Tabelle 7.2 Unterschiede zwischen Schiilern der Interventions- und Kontrollgruppe vor dem

Matching
1G KG Prif- Effekt-
(N =494) (N=1212) statistik stirke
M SD M SD t p d
Alter , 18.66 1.85 19.93 3.15 -10.33 .000 448
HISEI 52.18 19.60 5347 20.70 -1.19 .236 .063
Studienwunsch der Eltern 292  0.59 2.96 0.59 -1.27 .203 .068
Notendurchschnitt , 277  0.73 2.74 0.79 0.76 .300 -.039
akademisches Selbstkonzept 324 084 3.28 0.79 -0.93 .352 .050
N % N % Y p w
Geschlecht: Frauenanteil 280 56.68 698 57.59 0.13 .719 .009
Bildungsherkunft: nichtakadem. 282  57.09 636 52.48 2.87 .090 .041
Schulart 85.82 .000 .224
Gymnasium 150 30.36 539 4447
Gesamtschule 273 55.26 379  31.27

Berufs- & Weiterbildungskolleg 71 14.38 294 24.26
angestrebter Abschluss: Abitury, 435 88.06 1121 92.49 7.76  .005 .067
gewlin. Abschluss: Studium . 436 88.26 1103 91.01 2.88 .090 .041
vorauss. Abschluss: Studium 434 87.85 1080 &9.11 049 482 .017

Anmerkungen. 1G = Interventionsgruppe, KG = Kontrollgruppe, HISEI = hochster soziodkonomischer Status der
Eltern, d = Effektstarke Cohen’s d (> 0,2 kleiner Effekt, > 0,5 mittlerer Effekt, > 0,8 groBer Effekt), w = Effekt-
stidrke Cohen's w (> 0,1 kleiner Effekt, > 0,3 mittlerer Effekt, > 0,5 grofler Effekt);

. Da die Voraussetzung der Varianzhomogenitét nicht erfiillt war, wurde die Signifikanz des Mittelwertunter-
schieds mit dem Welch-Test iiberpriift; , Referenzkategorie = Fachhochschulreife,

 Referenzkategorie = Berufsausbildung.

Um eine moglichst hohe Vergleichbarkeit zwischen der Interventions- und Kontroll-
gruppe erzielen und den Einfluss moglicher Kovariaten auf die Verdnderung der abhidngigen
Variablen minimieren zu konnen, wurden die Stichproben gematcht. Mittels logistischer Re-
gression wurde gepriift, inwieweit die ausgewdhlten Kovariaten in der Lage sind, die Zugeho-
rigkeit zur Interventionsgruppe vorherzusagen. Berticksichtigt man, dass in der vorliegenden
Studie keine Pretest-Messungen, sondern nur zeitkonstante Merkmale in das Zuweisungsmo-
dell eingingen, gelang die Vorhersage mit einer Varianzautklarung von 20.4% zuverldssig. Ba-
sierend auf diesem Modell erfolgte die Auswahl vergleichbarer Schiiler liber das Propensity
Score Matching mit einem Nearest-Neighbor-Verfahren. Die Verteilungen der Propensity
Scores beider Gruppen wiesen einen hinreichend groBen Uberlappungsbereich auf, so dass iiber

die 30 imputierten Datensédtze hinweg jeweils zwischen N = 476 und N = 482 Paare gematcht
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werden konnten. Das entspricht einer mittleren Ausschopfungsquote von 97.02% in der Inter-
ventionsgruppe und 39.55% in der Kontrollgruppe. Die standardisierten Mittelwertdifferenzen
zwischen beiden Gruppen lagen nach dem Matching zwischen —.07 < Am < .07 Standardabwei-
chungen und erwiesen sich nunmehr als nicht signifikant (vgl. Anhang, Abbildung A13). Dem-
nach ist es gelungen, vergleichbare Untersuchungsgruppen zu bilden, um beobachtete Effekte

auf den Einfluss der Intervention zuruckfithren zu konnen.

7.5.2 Treatment Check zu der subjektiven Informiertheit und dem studienbezogenen Wissen

Zunichst wurde {iberpriift, ob sich die Schiiler nach der Interventionsteilnahme besser liber
studienrelevante Themen informiert fiihlten. Tabelle 7.3 zeigt die Mittelwerte und Standardab-
weichungen fiir die Interventions- und Kontrollgruppe sowie die Ergebnisse der multivariaten
Varianzanalyse. Alle Gruppenunterschiede erwiesen sich unter Kontrolle fiir Mehrfachtestung
als statistisch bedeutsam. Bezogen auf die Ertrdge fiihlten sich die Interventionsteilnehmer sig-
nifikant besser iiber generelle Moglichkeiten und berufliche Perspektiven eines Studiums in-
formiert als Schiiler der Kontrollgruppe. Noch gréf3ere Unterschiede zeigen sich bei den stu-
dienbezogenen Kosten. So gaben die Teilnehmer an, im Vergleich zur Kontrollgruppe deutlich
besser iiber Finanzierungsmoglichkeiten im Allgemeinen und Stipendien im Speziellen infor-
miert zu sein. Dartiber hinaus fiihlten sich die Teilnehmer sowohl iiber die fachlichen Voraus-
setzungen fiir ein Studium als auch liber die Aufnahmebedingungen und Zulassungsbeschrén-
kungen im Mittel besser informiert als die Kontrollgruppe. Zweifaktorielle Varianzanalysen
mit der Gruppenzugehorigkeit und der Bildungsherkunft als unabhéngige Variablen ergaben
dariiber hinaus fiir die subjektive Informiertheit iiber generelle Studienmoglichkeiten einen sig-
nifikanten Interaktionseffekt (£71; 95461 = 4.99; p <.05; 172 =.01). Demnach fallt der Unterschied
in der Informiertheit zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe unter den Schiilern
nichtakademischer Herkunft noch deutlicher aus als bei den Schiilern akademischer Herkuntt.
Die Ergebnisse weisen auf eine erfolgreiche Umsetzung der Intervention hin, wenngleich die

praktische Bedeutsamkeit der beobachteten Unterschiede insgesamt eher gering ist.
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Tabelle 7.3  Unterschiede zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe im Grad der sub-
jektiven Informiertheit (N = 952)

IG KG
M SD M SD F P n
Studienmoglichkeiten 2.708  0.809 2497 0.859 1546 .000 .016
berufliche Perspektiven 2.774  0.808 2.615 0.830 9.14 .003 .010
Finanzierungsmoglichkeiten 2.834  0.878 2.305 0942 81.01 .000 .078
Stipendien 2.148 0.910 1.865 0.863 24.53 .000 .082
fachliche Voraussetzungen  2.830  0.821 2.692  0.842 6.83 .009 .007
Aufnahmebedingungen 2.865 0.857 2.657 0906 13.64 .000 .014

Anmerkungen. 1G = Interventionsgruppe, KG = Kontrollgruppe. #° = Effektstirke partielles Eta-Quadrat (< .06
kleiner Effekt, > .06 mittlerer Effekt, > .13 starker Effekt)

Ergidnzend zur subjektiven Informiertheit wurde die objektive Informiertheit der Schii-
ler mit Hilfe kurzer Multiple-Choice-Abfragen zu den Veranstaltungsschwerpunkten erfasst.
Tabelle 7.4 zeigt den Anteil richtiger Antworten in der Interventions- und Kontrollgruppe sowie
die Ergebnisse des y’-Tests. Bezogen auf die Ertrige gelang es den Interventionsteilnehmern
nicht nur signifikant hiufiger als den Schiilern der Kontrollgruppe, die geringe Erwerbslosen-
quote fiir Hochschulabsolventen korrekt einzuschitzen, sondern auch verschiedenen Berufen
mit Hochschulabschluss ein im Vergleich zu verschiedenen Ausbildungsberufen durchschnitt-
lich héheres Bruttoeinkommen korrekt zuzuordnen. Wéhrend diese Effekte in ihrer praktischen
Bedeutsamkeit als eher gering zu interpretieren sind, zeigen sich bei der Bekanntheit verschie-
dener Studienfinanzierungsmodelle grofBere Gruppenunterschiede von teilweise mittlerer Ef-
fektstirke. Im Vergleich zur Kontrollgruppe gaben die Interventionsteilnehmer signifikant héu-
figer an, dass ihnen BAfOG, Studienkredite und Stipendien als Finanzierungsmoglichkeiten be-
kannt sind. Die Frage nach der Anzahl der Bundesldnder, in denen zum Zeitpunkt der Befra-
gung noch Studiengebiihren erhoben wurden, konnten sowohl in der Interventions- als auch in
der Kontrollgruppe nur wenige Schiiler korrekt beantworten. Differentielle Interventionseffekte
auf das studienbezogene Wissen in Abhingigkeit der Bildungsherkunft konnten nicht beobach-

tet werden.
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Tabelle 7.4  Unterschiede zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe im objektiven
Wissen (absoluter und relativer Anteil richtiger Antworten; N = 952)

IG KG
N % N % P p w

Ertrage mit Hochschulabschluss

Erwerbslosenquote 373 78.36 325  68.28 12.37 .000 .16l

Bruttoeinkommen 204 43.86 170 35.71 5.09 .024 .103
Bekanntheit der Finanzierungsmodelle

BAf6G 455 95.59 387 8130 47.53 .000 .316

Studienkredite 216 45.38 160 33.61 13.79 .000 .170

Stipendien 381 80.04 312 65.55 2525 .000 .230
BL mit Studiengebiihren 60 12.61 72 15.13 1.26 260 .051

Anmerkungen. 1G = Interventionsgruppe, KG = Kontrollgruppe, BL = Bundeslidnder, w = Effektstdrke Cohen's w
(> 0,1 kleiner Effekt, > 0,3 mittlerer Effekt, > 0,5 groBer Effekt)

7.5.3 Ergebnisse hierarchisch linearer Modelle

Dem hierarchisch linearen Ansatz folgend wurden in einem 3-Ebenen-Modell zunéchst die An-
teile der Varianz in der subjektiven Bewertung der Ertridge, Kosten und der Erfolgswahrschein-
lichkeit bestimmt, die auf den Erhebungszeitpunkt, die Person und die Schule zuriickgehen.*
Da die Schulzugehorigkeit allerdings keine bedeutsame Varianzquelle darstellte (0.76% < ICC
< 3.38%; p > .05), wurden fiir die nachfolgenden Analysen lediglich 2-Ebenen-Modelle (Zeit-
punkte geschachtelt in Personen) spezifiziert. Tabelle 7.5 gibt einen Uberblick iiber die Ergeb-

. 4
nisse. 3

2 vgl. Anhang, Tabelle A12.

* Alle Modelle wurden auch unter Annahme eines quadratischen Trends gepriift. Die Ergebnisse fiihrten zu ver-
gleichbaren inhaltlichen Schlussfolgerungen, allerdings wiesen die Modelle hinsichtlich des AIC und der Devi-
anz eine deutlich schlechtere Modellanpassung auf als die Modelle mit einem linearen Verdanderungstrend.
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Tabelle 7.5  Hierarchisch lineare Modelle zur Vorhersage der subjektiven Bewertung der Ertrdge, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit
(N=952)
Ertrag Kosten Erfolgswahrscheinlichkeit
Parameter Modell 1 Modell2 Modell 3 Modell1 Modell2 Modell 3 Modell 1 Modell2 Modell 3
Feste Effekte
Intercept Yoo 3.125%** 3 ]53%** 3 (69*** 2.348%** DD 1F*¥* D D()3F** 2.949%** 3 10*** 2 .0997***
(0.02) (0.04) (0.05) (0.03) (0.05) (0.06) (0.02) (0.04) (0.05)
Zeit Y10 —0.080*%*  —0.080** 0.000 0.069** 0.069** 0.080* -0.019 -0.019 0.012
(0.03) (0.03) (0.04) (0.03) (0.03) (0.04) (0.02) (0.02) (0.04)
Herkunft , Yoi -0.049 -0.048 0.240%**  (.240%*** -0.107* -0.107*
(0.05) (0.05) (0.06) (0.06) (0.05) (0.05)
Intervention, Vo2 0.167%** 0.016 0.026
(0.05) (0.06) (0.05)
Y12 —0.157** -0.021 -0.062
(0.05) (0.05) (0.05)
Zufiillige Effekte
Intercept Guo’ 0.291%**  (.201%*** (). 284%*** 0.653***  (0.636***  (.636*** 0.400%**  0.396%**  (.396%**
(0.03) (0.03) (0.03) (0.04) (0.04) (0.04) (0.03) (0.03) (0.03)
Zeit ou’ 0.087***  (.087***  (.081*** 0.109%**  (0.109***  (,109*** 0.085%**  (0.085%**  (.084%**
(0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.01) (0.01) (0.01)
Residualvarianz o> 0.152%** (. 152%** (), 152%** 0.128***  (,128*** (), 128%*** 0.080***  0.080%**  (0.080%**
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Kovarianz der Guo1  —0.033* -0.033* -0.027 —0.074%**  —0.073%** —(0.073%** —0.032**  —0.032%*** —0.031**
Residuen (0.01) (0.01) (0.01) (0.02) (0.02) (0.02) (0.01) (0.01) (0.01)
Devianz 5269.91 5267.76 5225.70 5762.30 5741.02 5737.53 4615.24 4608.55 4598.16
AIC 5281.91 5281.76 5243.70 5774.30 5755.02 5755.53 4627.24 4622.55 4616.16

Anmerkungen. Standardfehler in Klammern; * p < .05, ** p <.01, *** p <.001; , kodiert mit 0 = akademische Herkunft, 1 = nichtakademische Herkunft; , kodiert mit 0 =
Kontrollgruppe, 1 = Interventionsgruppe
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Der Intercept des ersten Modells mit dem Ertrag als abhingige Variable gibt den Mittelwert
aller Personen zum ersten Erhebungszeitpunkt (790 = 3.125) an, wihrend der Slope (Y10 = —
0.080) die mittlere Verdnderung zwischen benachbarten Erhebungszeitpunkten iiber alle Per-
sonen hinweg beschreibt. Die subjektive Bewertung des Ertrags nimmt demzufolge tiber die
Zeit signifikant ab. Die geschitzten Varianzen des Random Intercepts und des Random Slopes
sind ebenfalls von Null verschieden, d.h. Schiiler unterscheiden sich signifikant in ithren Aus-
prigungen zum ersten Erhebungszeitpunkt sowie in ihrer linearen Verdnderung iiber die Zeit.
Das Modell ist hinsichtlich der Datenanpassung dem Nullmodell deutlich iiberlegen (Apey =
240.622; df = 4; p <.001).

Mit der Aufnahme der Bildungsherkunft im Modell 2 bildet der Intercept yoo nunmehr
den mittleren Wert der Schiiler akademischer Herkunft zum ersten Erhebungszeitpunkt ab,
wihrend ¢, die entsprechende Abweichung der Schiiler nichtakademischer Herkunft erfasst.
Diese nehmen zwar tendenziell einen geringeren Ertrag wahr, der Unterschied ist statistisch
jedoch nicht signifikant. Die gegeniiber Modell 1 nur unwesentlich verringerte Devianz sowie
der AIC belegen die schwache Vorhersagekraft der Bildungsherkunft. Im Modell 3 wird
schlieBlich untersucht, ob die Interventionsteilnahme die subjektive Bewertung des Ertrags zum
ersten Erhebungszeitpunkt nach der Intervention (Intercept) bzw. deren Verdnderung iiber die
Zeit (Slope) beeinflusst. Wéhrend der Intercept einer Person akademischer Herkunft in der
Kontrollgruppe bei Yoo = 3.069 liegt, wird fiir eine Person akademischer Herkunft in der Inter-
ventionsgruppe ein um 7o, = 0.167 Punkte hoherer Erwartungswert vorhergesagt. Dieser posi-
tive Interventionseffekt auf den wahrgenommenen Ertrag eines Studiums ist statistisch signifi-
kant. Dariiber hinaus unterscheidet sich die Interventions- von der Kontrollgruppe in der mitt-
leren Verdnderung iiber die Zeit. Wihrend sich die subjektive Bewertung des Ertrags in der
Kontrollgruppe nicht verdndert (7,0 = 0.000), verringert sie sich in der Interventionsgruppe mit
jedem Erhebungszeitpunkt um 7, =—0.157 Punkte. Diese negative Interaktion zwischen Inter-
vention und Zeit ist ebenfalls signifikant und zeigt, dass sich der anfangs beobachtete Unter-
schied zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe im Zeitverlauf wieder relativiert. Ins-
gesamt werden durch die Interventionsteilnahme 2.4% der Varianz im Intercept und 6.9% der
Varianz in den Slopes erklirt. Der AIC und die Devianz fallen gegeniiber Modell 2 signifikant
geringer aus (Apey = 42.056; df = 2; p < .001). Die Aufnahme von Interaktionseffekten auf
Ebene 2 (Intervention x Herkunft) zur Uberpriifung der Frage, ob sich der Effekt der Interven-
tion auf die Bewertung des Ertrags in Abhingigkeit der Bildungsherkunft unterscheidet, fiihrte
zu keiner signifikanten Modellverbesserung (Apey = 1.822; df = 2; p > .05; nicht abgebildet).

170



Studie 111

Bei den wahrgenommenen Kosten verdeutlicht der lineare Anstieg im Modell 1, dass
die Finanzierung eines Studiums mit der Zeit als schwieriger empfunden wird (7,0 = 0.069).
Entsprechend weist das Verdanderungsmodell eine bessere Modellgiite gegeniiber dem Nullmo-
dell auf (Apey = 284.018; df = 4; p < .001). Dariiber hinaus zeigt sich mit der Aufnahme der
Bildungsherkunft im Modell 2 ein signifikanter Herkunftsunterschied zuungunsten der Schiiler
nichtakademischer Herkunft. Diese schitzen die subjektiven Kosten eines Studiums zum ersten
Erhebungszeitpunkt um 0.240 Punkte héher ein als Schiiler akademischer Herkunft. Uber die
Bildungsherkunft werden 2.6% der Varianz zwischen den Befragten erkldrt und die im Ver-
gleich zu Modell 1 signifikant geringere Devianz (Apey = 21.276; df = 1; p < .001) beschreibt
das Modell als besser angepasst. Der Einfluss der Intervention auf die subjektive Bewertung
der Kosten im Modell 3 erweist sich als weniger bedeutsam. Schiiler der Interventions- und
Kontrollgruppe unterscheiden sich nicht in ihrer mittleren Kosteneinschdtzung zum ersten Er-
hebungszeitpunkt. Allerdings féllt der Anstieg der wahrgenommenen Kosten iiber die Zeit in
der Interventionsgruppe tendenziell geringer aus als in der Kontrollgruppe (712 = —0.021),
wenngleich dieser Effekt nicht signifikant ist. Die Devianz verringert sich kaum (Apey = 3.490;
df=2; p>.05) und verweist im Vergleich zu Modell 2 auf eine schlechtere Anpassung. Inter-
aktionseffekte mit der Bildungsherkunft erwiesen sich ebenfalls als nicht bedeutsam (Apey =
1.126; df = 2; p > .05; nicht abgebildet).

Anders als die wahrgenommenen Kosten unterliegt die subjektive Erfolgswahrschein-
lichkeit keiner bedeutsamen Veridnderung im Zeitverlauf (7,0 =—0.019). Die geschitzten Vari-
anzen des Random Intercepts und des Random Slopes deuten aber auf signifikante Unter-
schiede zwischen den Schiilern. Im Vergleich zum Nullmodell erweist sich das Modell als bes-
ser angepasst (Apey = 355.352; df = 4; p <.001). Modell 2 zeigt, dass sich die Unterschiede in
der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit zum ersten Erhebungszeitpunkt zum Teil auf die
Bildungsherkunft der Schiiler zuriickfiihren lassen. Demnach bewerten Schiiler nichtakademi-
scher Herkunft ihre Erfolgswahrscheinlichkeit signifikant geringer als Schiiler akademischer
Herkunft (91 = —0.107). Allerdings kann durch die Bildungsherkunft nur 1% der Varianz auf
Ebene 2 gebunden werden. AIC und die Devianz fallen geringer aus als im Modell 1 und legen
eine bessere Modellspezifikation nahe (Apey = 6.692; df = 1; p < .01). Die im Modell 3 abge-
bildete positive Abweichung der Interventionsgruppe zeigt zwar, dass die Teilnehmer eine ten-
denziell hohere Erfolgswahrscheinlichkeit wahrnehmen als Schiiler der Kontrollgruppe (o1 =
0.026), der Unterschied ist jedoch nicht signifikant. Verglichen mit der Kontrollgruppe deutet

sich zudem an, dass mit dem Bewusstsein fiir die Herausforderungen des Hochschuliibergangs,
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die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit unter den Interventionsteilnehmern iiber die Zeit
leicht abnimmt. Doch dieser Effekt auf den Slope erweist sich ebenfalls als statistisch nicht
bedeutsam. AIC und die signifikant geringere Devianz gegeniiber Modell 2 (Apey = 10.388; df
= 2; p < .01) beschreiben dieses Modell dennoch als das am besten passende Modell. Eine
bedeutsame Interaktion zwischen der Interventionsteilnahme und der Bildungsherkunft auf den
Intercept oder Slope wurde nicht beobachtet (Apey = 2.162; df = 2, p > .05; nicht abgebildet).
In Abbildung 7.1 sind die vorhergesagten Verdnderungen in der subjektiven Bewertung
studienbezogener Ertrdage, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit fiir die Interventions- und

Kontrollgruppe grafisch dargestellt.

7.6 Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte auf Basis des Rational-Choice-Modells von Erikson und
Jonsson (1996), inwieweit sekunddre Herkunftseffekte durch die Teilnahme an einer schuli-
schen Informationsveranstaltung verringert werden kdnnen. Ubereinstimmend mit den Befun-
den vorangegangener Studien konnte zunichst gezeigt werden, dass die Bereitstellung studien-
relevanter Informationen den Grad subjektiver Informiertheit und das Wissen iiber Ertrdge und
Kosten eines Studiums erhdht (Oreopoulos & Dunn, 2013; McGuigan et al., 2014; Peter,
Rusconi, Solga, Spiell & Zambre, 2016). Jenseits der Rezeption neuer Informationen wurde als
Erginzung zu bisherigen Befunden die Anderungssensitivitit wahrgenommener Ertriige, Kos-
ten und der Erfolgswahrscheinlichkeit, die wiederum eine Voraussetzung fiir die Beeinflussung

der Studienintention darstellt, in den Blick genommen.
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Abbildung 7.1 Vorhergesagte Werte fiir die subjektive Bewertung der Ertrige, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit nach Gruppenzugehoérigkeit und Bildungsherkunft. IG =
Interventionsgruppe, KG = Kontrollgruppe; akadem. = Schiiler akademischer Herkunft, nichtakadem. = Schiiler nichtakademischer Herkunft.
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Dazu wurde zunichst der Frage nach der zeitlichen Stabilitdt der einzelnen Variablen
nachgegangen. Wihrend die subjektive Bewertung der Ertrage und der Erfolgswahrscheinlich-
keit liber einen Zeitraum von einem Jahr kaum Veranderungen unterlag, wurde die Finanzie-
rung eines Studiums mit Herannahen des Ubergangs als zunehmend schwieriger empfunden
(McGuigan et al., 2014). Die Uberpriifung von Herkunftsunterschieden ergab dariiber hinaus
und im Einklang mit den Befunden anderer Studien, dass Schiiler nichtakademischer Herkunft
hohere Kosten wahrnehmen und ihre subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit geringer bewerten
als Schiiler akademischer Herkunft (Becker & Hecken, 2008; Becker, 2009; Schindler & Rei-
mer, 2010; Lorz, 2012). Die Kostenwahrnehmung und die subjektive Erfolgswahrscheinlich-
keit stellen damit zentrale Ansatzpunkte fiir eine Intervention dar, um sozialen Ungleichheiten
entgegenwirken zu konnen. In den Analysen zum Einfluss der schulischen Informationsveran-
staltung auf die Verdnderbarkeit der Variablen erwies sich jedoch weniger die subjektive Be-
wertung der Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit, sondern vielmehr der wahrgenommene
Ertrag eines Studiums als dnderungssensitiv. Noch fiinf Wochen nach der Intervention fiel die
subjektive Bewertung der Berufsaussichten fiir Hochschulabsolventen unter den Teilnehmern
signifikant positiver aus als in der Kontrollgruppe. Dieser Effekt korrespondiert mit der inhalt-
lichen Schwerpunktsetzung der Veranstaltung und deutet nach dem Prozessmodell von
McGuire (1968) darauf hin, dass Informationen zu den Berufsaussichten nicht nur rezipiert
wurden, sondern auch eine Art Einstellungsédnderung bewirkt haben — wenngleich diese in ihrer
praktischen Bedeutsamkeit gering ist und zudem nicht beibehalten wurde. Ein Jahr nach der
Intervention hatte sich die subjektive Bewertung der Ertrdge wieder dem Niveau der Kontroll-
gruppe angeglichen. Dass die Informationsveranstaltung nur einmalig stattfand, konnte eine
Erklarung fiir das Abkiihlen des Interventionseffekts im Langsschnitt sein. Die von den Teil-
nehmern subjektiv wahrgenommenen Kosten konnten durch die Vermittlung allgemeiner In-
formationen zur Studienfinanzierung erwartungsgemaif nicht verringert werden (Bettinger et
al., 2012; McGuigan et al., 2014). Dafiir zeigte sich, dass der Anstieg der Kostenwahrnehmung
innerhalb der Interventionsgruppe tendenziell geringer ausfiel als in der Kontrollgruppe. Ein
positiver Effekt der Intervention auf die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit wurde ebenfalls
nicht beobachtet. Das entspricht dem Befund von Barone et al. (2017) und unserer Annahme,
dass die Schulveranstaltung nur wenig Gelegenheit bieten wiirde, um stabile Uberzeugungen

beziiglich der eigenen Fihigkeiten zu verdndern.

174



Studie 111

Dartiber hinaus fanden wir keine Hinweise auf eine differentielle Wirkung der Interven-
tion, wonach Schiiler nichtakademischer Herkunft stirker von der Teilnahme an der Informati-
onsveranstaltung profitieren wiirden und sekunddren Herkunftseffekten beim Hochschulzu-
gang entgegengewirkt werden konnte. Es ist aber nicht auszuschlieBen, dass bei einer differen-
zierteren Betrachtung nur bestimmte Gruppierungen, zum Beispiel leistungsstarke Schiiler,
durch die Intervention angesprochen werden oder dass das Wissen iiber die Verfiigbarkeit au-
Berfamilialer Unterstiitzungsressourcen nur in einer bestimmten Phase der Entscheidungsfin-
dung effektiv ist.

Unsere Befunde deuten insgesamt darauf hin, dass ein zeit- und kostendkonomisches
Treatment vor allem die studienbezogene Informiertheit und das Wissen erhdhen, aber nur in
begrenztem Malle die von einem Studium wahrgenommenen Ertrdge und Kosten sowie die
subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit verdndern kann. Dass die Rezeption der bereitgestellten
Information nicht hinreichend fiir eine Verdanderung der Einstellungen gegeniiber einem Stu-
dium ist, deckt sich mit den Annahmen psychologischer Modelle zur Informationsverarbeitung
(McGuire, 1968). Eine herausragende Rolle fiir die erfolgreiche Einstellungsdnderung spielt
darin die Motivation zur eingehenden Verarbeitung der Information (Petty & Cacioppo, 1986;
Eagly & Chaiken, 1993), die gerade im Kontext einer schulischen Intervention nicht bei allen
Teilnehmern gleichermaflen vorausgesetzt werden kann. Ist das Informationsbediirfnis gesét-
tigt, die Entscheidung bereits getroffen und die kognitive Aufmerksamkeit gering, diirften Per-
sonen dazu neigen nur solche Informationen zu verarbeiten, die der Stabilisierung der eigenen
Einstellung dienen und Dissonanzen vermeiden (Festinger, 1957; Chaiken, Liberman & Eagly,
1989).

In Folge der geringen Anderungssensitivitit wahrgenommener Ertriige, Kosten und der
subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit konnten wir theoriekonform mit dem Rational-Choice-
Modell nach Erikson und Jonsson (1996) keine Verdnderung in der Studienintention der Teil-
nehmer beobachten. Dieses Ergebnis widerspricht den Befunden von Peter, Rusconi, Solga,
SpieBl & Zambre (2016), die die Wirkung einer vergleichbaren Schulintervention untersuchten.
Neben dem methodischen Design, unterscheidet sich ihre Studie durch das Treatment, in dem
Wissenschaftler anstelle ehrenamtlicher role models als Informationsquelle dienten. Da der
Einfluss der Intervention nicht auf die subjektive Bewertung studienbezogener Ertrige, Kosten
und der Erfolgswahrscheinlichkeit, sondern direkt auf die Praferenz fiir ein Hochschulstudium

gegeniiber einem anderen Ausbildungsweg untersucht wurde, ldsst sich abschlieend nicht kla-
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ren, welche Mechanismen die Verdnderung in der Studienintention bewirkt haben. Weitere Un-
tersuchungen, in denen verschiedene Bedingungen fiir die Wirksamkeit von Informationsver-
anstaltungen experimentell variiert werden, sind daher dringend erforderlich und kénnten Hin-
weise darauf liefern, welchen Einfluss zum Beispiel die Glaubwiirdigkeit der Informations-
quelle oder die Bereitschaft der Schiiler zur Informationsverarbeitung auf die Verdanderung stu-
dienbezogener Einstellungen haben. Die Erkenntnisse diirften angesichts der zahlreichen Inter-
ventionsprogramme fiir mehr Chancengerechtigkeit nicht nur von wissenschaftlichem, sondern
auch praktischem Interesse sein.

Aus der vorliegenden Studie leiten sich fiir die Entwicklung und die Wirksamkeit von
Interventionen zur Verringerung sozialer Ungleichheiten beim Hochschulzugang unterschied-
liche Implikationen ab. So kann die Bereitstellung von Informationen das Wissen tiber Studien-
bedingungen erhohen und Schiilern das Treffen einer begriindeten Entscheidung ermoglichen,
ohne dabei Konsequenzen auf die Studienintention haben zu miissen. Um grundlegende Ein-
stellungen gegeniiber einem Studium dndern zu kénnen, miissten aus Perspektive der Informa-
tionsverarbeitung die Informationen als persuasive Botschaften vermittelt werden, die a) Schii-
ler von den Vorteilen eines Studiums iiberzeugen, b) wiederholend dargeboten werden und c)
die spezifischen Bediirfnisse und (Fach-)Interessen der Schiiler beriicksichtigen (Petty & Caci-
oppo, 1986; Oskamp, 1991). Aus Perspektive der Rational-Choice-Modelle miissten Interven-
tionen zur Verringerung sozialer Ungleichheiten aber nicht nur an der subjektiven Bewertung
der Ertrage, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit ansetzen, sondern vor allem an den ex-
ternalen Restriktionen, die diesen zugrunde liegen. Eine verdnderte Wahrnehmung der eigenen
Situation und der verfiigbaren Ressourcen wire demnach die Voraussetzung fiir eine verdnderte
subjektive Bewertung der Ertrdage, Kosten und der Erfolgswahrscheinlichkeit. Dazu bedarf es
individueller Unterstiitzungsangebote, die eine 45-miniitige Schulveranstaltung nicht bereitstel-
len kann. Durch praktische Hilfen bei der Aufstellung eines eigenen Finanzierungsplans und
der Beantragung von Stipendien und Ausbildungsforderung konnten Schiiler dabei unterstiitzt
werden, wie sie die Kosten eines Studiums konkret bewiéltigen konnen (Bettinger et al., 2012).
Insbesondere Schiiler mit einer geringeren 6konomischen Ressourcenausstattung diirften von
solchen Mafinahmen profitieren, die im Anschluss der Informationsveranstaltung durch die
Mentoren bereits angeboten werden, deren Wirksamkeit aber nicht untersucht wurde. Das Be-
obachten erfolgreicher role models, zu denen eine gewisse Ahnlichkeit besteht, kann dariiber
hinaus als ein wichtiger Ansatz zur Forderung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit be-

trachtet werden (Bandura, 1997). Die stellvertretenden Erfahrungen der Mentoren diirften als
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Quelle fiir das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten insgesamt jedoch weniger verlésslich sein
als die eigenen Erfahrungen, die zum Beispiel wihrend eines Hochschulpraktikums oder in
Mentoring-Programmen gesammelt werden konnen (Mohrenweiser & Pfeiffer, 2016).

Eine Limitation unserer Studie, die einen Vergleich mit experimentellen Interventions-
studien erschwert, ist neben dem Posttest-Only-Design die fehlende Randomisierung der Schii-
ler auf die Interventions- und Kontrollgruppe. Durch das Propensity Score Matching konnten
zwar relevante Merkmalsunterschiede zwischen den beiden Gruppen ausbalanciert und somit
kausale Effekte der Intervention abgeschétzt werden, das Matching kontrolliert aber nur bedingt
fiir den Einfluss differentieller Schulumwelten. Schulen kdnnen sich sowohl institutionell im
AusmalB und der Qualitét an studienvorbereitendenden Maflnahmen, aber auch kompositionell
in der soziookomischen und leistungsbezogenen Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft unter-
scheiden, und die Studienintention dadurch in unterschiedlicher Weise beeinflussen. Untersu-
chungen haben gezeigt, dass sich unter Kontrolle verschiedener Individual- und Kontextmerk-
male der Anteil an Peers, die ein Studium planen, positiv auf die individuelle Studienintention
auswirkt (Engberg & Wolniak, 2010; Palardy, 2013). Systematische Unterschiede in der Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft nach der Bildungsherkunft und in der Ausprigung der Stu-
dienintention zwischen Schularten, wie sie Maaz (2006) fiir allgemeinbildende und berufliche
Gymnasien nachweisen konnte, haben wir versucht mit der Aufnahme der Schulart im Mat-
ching zu kontrollieren. Dennoch konnen wir nicht ausschlieen, dass sich Schiilerschaften und
damit auch die Moglichkeiten fiir Schiiler nichtakademischer Herkunft mit Schiilern akademi-
scher Herkunft in Kontakt zu treten zwischen Einzelschulen unterscheiden. Wir gehen aber
davon aus, dass kompositionelle und auch institutionelle Unterschiede zwischen Schulen inner-
halb einer Schulart insgesamt geringer ausfallen als Unterschiede zwischen verschiedenen
Schularten und der Einfluss differentieller Schulumwelten auf die Ergebnisse somit eher gering
sein diirfte (Watermann & Maaz, 2006; Kdller, 2016).

Eine weitere Einschrinkung stellt die Operationalisierung der abhéngigen Variablen
iiber Einzelitems dar, da diese keine Schétzung der Reliabilitit ermdglichen. Die prognostische
Validitét der Items (Maaz, 2006) sowie ihre Vergleichbarkeit innerhalb der Ungleichheitsfor-
schung sprechen dennoch fiir ihre Verwendung. Wahrend die Bewertung des Ertrags allerdings
eine eher allgemeine Einschitzung der Berufsaussichten erfordert, die einer Abfrage objekti-
vierten Wissens nahekommt, bezieht sich die Bewertung der Kosten und der Erfolgswahr-
scheinlichkeit stirker auf die personlichen Ressourcen der Befragten. Diese Unterschiede in

der Itemformulierung konnten dazu beigetragen haben, dass wir einen Interventionseffekt auf
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die wahrgenommenen Ertrage, nicht aber auf die wahrgenommenen Kosten und die Erfolgs-
wahrscheinlichkeit beobachten konnten. Zukiinftige Untersuchungen sollten sich daher der Ent-
wicklung mehrdimensionaler Skalen widmen, die nicht nur weitere Facetten der theoretischen
Konstrukte beriicksichtigen (z.B. das Motiv des Statuserhalts beim Ertrag oder die Mobilitéts-
kosten), sondern auch in der Lage sind, hinreichend zwischen objektivem Wissen und subjek-
tiven Bewertungen zu differenzieren. Jenseits dieser Grenzen zeichnet sich die vorliegende Stu-
die dadurch aus, dass sie das Potential schulischer Interventionen zur Verringerung sozialer
Ungleichheiten beim Hochschulzugang in einem 6kologisch validen Setting aufgezeigt und da-
bei erstmals die Anderungssensitivitit sekundirer Herkunftseffekte in den Blick genommen

hat.
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8 Gesamtdiskussion
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Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, verschiedene Perspektiven zu den Mdéglichkeiten der
Veridnderung und Beeinflussung sekundérer Disparitdten beim Hochschulzugang aufzuzeigen.
Auf Grundlage des Rational-Choice-Ansatzes und des bisherigen Forschungsstands zum Zu-
sammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Studienentscheidung wurden verschie-
dene Fragen zur Validitét des theoretischen Modells (Studie I) sowie zur Stabilitit (Studie II)
und Anderungssensitivitit der subjektiv von einem Studium wahrgenommenen Ertrige, Kosten
und Erfolgswahrscheinlichkeiten (Studie II1) abgeleitet und in drei Studien empirisch gepriift.
Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der einzelnen Studien kurz zusammengefasst
und diskutiert, bevor studieniibergreifend sowohl die theoretischen als auch methodischen Li-
mitationen der Arbeit aufgezeigt werden. AbschlieBend wird dargelegt, welche Implikationen

aus den Ergebnissen fiir die weitere Forschung und Praxis abgeleitet werden konnen.

8.1 Zusammenfassung

In der ersten Studie (Would students from low social origins enter higher education more fre-
quently if the conditions were right for them? A quasi-experimental test of rational choice the-
ory) wurde mit Hilfe eines faktoriellen Surveys der Frage nachgegangen, inwiefern die subjek-
tiven Bewertungen studienbezogener Ertriage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten urséch-
lich fiir die Verdanderung der Studienintention sind. Theoriekonform und im Einklang mit den
Befunden korrelativer Studien konnte gezeigt werden, dass ein Anstieg der wahrgenommenen
Ertrdge sowie der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit die Studienintention signifikant er-
hohte, wiahrend sich ein Anstieg der wahrgenommenen Studienkosten negativ auf die Studien-
intention auswirkte (z.B. Maaz, 2006; Becker & Hecken, 2007, 2008; Lorz, 2012). Die hohe
interne Validitéit des experimentellen Designs ermoglicht es, diese Befunde kausal zu interpre-
tieren (Auspurg & Hinz, 2015). Eine zusétzliche Befragung der Studienteilnehmer, in der die
in der Literatur tiblichen Instrumente zur Erfassung der Rational-Choice-Variablen eingesetzt
wurden, ergab ein libereinstimmendes Befundmuster im Hinblick auf die relative Bedeutsam-
keit der einzelnen Faktoren fiir die Studienintention, und lieferte somit auch Hinweise auf die
externe Validitdt der Befunde. Als starkster Einflussfaktor auf die Studienintention erwies sich
in beiden Fillen die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, die Anforderungen eines Studiums
bewiltigen zu konnen. Eine balancierte Verteilung der von einem Studium wahrgenommenen
Ertrage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten auf verschiedene soziale Herkunftsgruppen
ermoglichte es dariiber hinaus, den Einfluss dieser Rational-Choice-Variablen unabhéngig von

der realen Ressourcenausstattung der Befragten zu schitzen und kontrafaktisch zu priifen, ob
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Schiiler unterschiedlicher Herkunft unter gleichen Bedingungen @hnliche Entscheidungen tref-
fen wiirden. Tatséchlich zeigte sich im Unterschied zu den Befragungsdaten im experimentellen
Design kein Effekt der sozialen Herkunft auf die Studienintention. Dies deutet darauf hin, dass
soziale Ungleichheiten beim Hochschulzugang weniger auf herkunftsspezifische Priferenzen
fiir ein Studium (Jencks, Crouse & Mueser, 1983),44 sondern vielmehr auf einen selektiven
Ressourcenzugang sowie rationale Entscheidungskalkiile zuriickzufiihren sind (Gambetta,
1987). Die Befunde unterstiitzen damit die Annahme von Erikson und Jonsson (1996), sekun-
dére Disparitdten wiirden sich verringern, wenn Schiiler ihre Entscheidung unter vergleichbaren
Bedingungen hinsichtlich der Ressourcenausstattung tréfen.

Die Stérke dieser Untersuchung liegt in der Anwendung eines faktoriellen Surveys auf
die Analyse von Bildungsentscheidungen. Die Methode gewéhrleistet eine hohe interne Vali-
ditit zur Uberpriifung des Rational-Choice-Ansatzes und iiberwindet damit Schwiichen voran-
gegangener Untersuchungen, denen es aufgrund der Anwendung regressionsanalytischer Ver-
fahren nicht moglich war, kausale Zusammenhinge zwischen der Bewertung studienbezogener
Ertrage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten einerseits und der Studienintention bzw. -ent-
scheidung andererseits zu priifen. Dass aus einer verdnderten Bewertung dieser Rational-
Choice-Variablen eine Verdanderung der Studienintention resultiert, ist jedoch eine notwendige,
wenn auch nicht hinreichende Bedingung fiir die Wirksamkeit von InterventionsmafBnahmen.
Die Befunde aus dieser Studie bilden daher eine zentrale Grundlage fiir die weiteren Fragestel-
lungen der Arbeit, die der Verdnderung und Beeinflussung sekundérer Disparitdten nachgehen.

Die Belastbarkeit der Befunde ist allerdings insofern begrenzt, als dass nur hypotheti-
sche Entscheidungen erfasst wurden und kein reales Verhalten (Eifler, 2010). Es kann daher
nicht ausgeschlossen werden, dass die Vignetten, die den Befragten im Rahmen des faktoriellen
Surveys zur Bewertung vorgelegt wurden, ein bestimmtes, in dem Fall rationales Antwortver-
halten evozieren, das vom Verhalten unter realen Bedingungen abweicht. Jenseits der empiri-
schen Hinweise, die sich aus dem Vergleich des Befundmusters mit den Befragungsdaten erga-
ben, lassen sich weitere, theoretische Griinde anfiihren, warum es sich bei den Vignettenurteilen
dennoch um extern valide Daten handeln diirfte. Aus kognitionspsychologischer Sicht ist davon
auszugehen, dass die in den Vignetten geschilderten Situationen verfiigbare Skripte bei den

Befragten, also das Wissen iiber typische Strukturen und Abldufe in einer solchen Situation,

* Der Einfluss herkunftsspezifischer Priferenzen fiir ein Studium i.S. einer herkunftsspezifischen sozialen Norm
wurde zwar nicht experimentell gepriift, ein moglicher Effekt hitte sich aber als Herkunftsunterschied im Intercept
des Modells abbilden miissen. Die Vignettenurteile unterschieden sich im Mittel jedoch nicht signifikant zwischen
den sozialen Herkunftsgruppen.
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abrufen (Abelson, 1976). Gelingt es den Befragten, eine Assoziation zwischen den Schilderun-
gen in der Vignette und den eigenen Erfahrungen herzustellen, ist es umso wahrscheinlicher,
dass sie in der Weise antworten, wie sie sich typischerweise in einer solchen Situation verhalten
wiirden (Eifler, Pollich & Reinecke, 2014). Wihrend eine ausfiihrliche und realitdtsnahe Vig-
nettenbeschreibung es den Befragten erleichtert, ein entsprechendes Situationsmodell zu gene-
rieren und extern valide zu antworten, konnen unterkomplexe Vignetten ein normatives bzw.
sozial erwlinschtes Antwortverhalten begiinstigen (Mischel, 1977; Eifler & Petzold, 2014; Eif-
ler et al., 2014). In diesem Fall wiirden sich die Befragten bei der Beurteilung der Vignette in
der Weise verhalten, wie es von ithnen erwartet wird. Die Herausforderung bei der Vignetten-
konstruktion besteht also darin, die Situation realitdtsnah und dennoch moglichst einfach zu
schildern, da die kognitiven Féhigkeiten der Befragten unterschiedlich ausgeprégt sind (Aus-
purg, Hinz & Liebig, 2009; Eifler et al., 2014). Die Vignetten der vorliegenden Untersuchung
lieferten klare Argumente fiir eine Entscheidung, die in der Realitdt weitaus weniger liberschau-
bar sein diirfte. Dennoch gaben die Befragten mehrheitlich an, dass sie sich gut bzw. sehr gut
(87.8%) mit der in den Vignetten geschilderten Situation identifizieren konnten. Dass sich in
den Befunden nicht nur Haupteffekte, sondern auch theoriekonforme Interaktionseffekte, wie
das Investitionsrisiko, zeigten, ldsst ebenso annehmen, dass es den Befragten gelungen ist, ein
Situationsmodell zu generieren. Ob der Studienentscheidung unter realen Bedingungen gleich-
ermaflen rationale Entscheidungsmechanismen zugrunde liegen, wie es die vorliegende Studie
impliziert, oder ob die Schiiler mit einem normativen Antwortverhalten lediglich auf den Sti-
mulus reagierten, der ihnen mit den Vignetten priasentiert wurde, ldsst sich abschlieend nicht

klaren.

Die zweite Studie (Die Verdnderung zentraler Determinanten der Studienentscheidung und der
Einfluss des Explorationsverhaltens) beschiftigte sich mit der Stabilitdt und Verdnderung in
der subjektiven Bewertung studienbezogener Ertrige, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten
in Anbetracht des herannahenden Hochschuliibergangs. Wéhrend in den Rational-Choice-Mo-
dellen keine Annahmen iiber eine Verdnderung der Entscheidungsparameter formuliert werden
(Erikson & Jonsson, 1996), lassen entwicklungsregulatorische Ansitze erwarten, dass unab-
héngig von den dufleren Restriktionen, wie der Ressourcenausstattung, die Explorationsaktivi-
tiaten der Individuen den Entscheidungsprozess beeinflussen und zu einer Aktualisierung fiihren
kénnen (Heckhausen, 1999; Dietrich, Parker & Salmela-Aro, 2012). Uber einen Zeitraum von

einem halben Jahr zeigte sich in den vorliegenden Analysen eine hohe Mittelwertstabilitit in
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der subjektiven Bewertung der studienbezogenen Ertrdge und der Erfolgswahrscheinlichkeit,
wohingegen die wahrgenommenen Kosten eines Studiums im Mittel signifikant anstiegen. Die-
ser Befund ldsst sich im Zusammenhang mit den Ergebnissen anderer Studien interpretieren,
die zeigen konnten, dass Studienberechtigte die Kosten eines Studiums deutlich tiberschétzen
(Avery & Kane, 2004; Loyalka, Song, Wei, Zhong & Rozelle, 2013; McGuigan, McNally &
Wyness, 2014; Barone, Schizzerotto, Abbiati & Argenti, 2017). So erscheint es durchaus plau-
sibel, dass die im Prozess der Entscheidungsfindung (vermutlich erstmalig) vorgenommene
Kalkulation der anfallenden Kosten (wie Studien-, Umzugs- und Wohnkosten) auch Auswir-
kungen auf die subjektive Bewertung der studienbezogenen Kosten hat, wenngleich diese Re-
lation zwischen objektiv zu erwartenden und subjektiv wahrgenommenen Kosten mit den vor-
liegenden Daten nicht explizit {iberpriift werden kann.

Systematische Unterschiede in der Entwicklung der wahrgenommenen Ertrige, Kosten
und Erfolgswahrscheinlichkeiten eines Studiums zwischen sozialen Herkunftsgruppen konnten
nicht beobachtet werden. Die parallelen Entwicklungsverlaufe lassen darauf schlieen, dass
auch die theoriekonformen Herkunftsunterschiede in der subjektiven Bewertung der Rational-
Choice-Variablen iiber die Zeit konstant bleiben. Demnach diirfte der konkrete Erhebungszeit-
punkt, also ob die Daten ein halbes Jahr (in den Erhebungen des DZHW; Lorz, Quast & Woisch,
2011), einige Monate (in der TOSCA-Studie; Liidtke et al., 2004) oder unmittelbar (im Projekt
Ubergang; Bornkessel, Asdonk, Kuhnen & Lojewski, 2011) vor dem Schulabgang erfasst wur-
den, keinen Einfluss auf die aus den Befunden abgeleiteten Schlussfolgerungen iiber das mitt-
lere Ausmal sozialer Ungleichheiten haben. Dies wiederum sollte die Vergleichbarkeit der ver-
schiedenen Untersuchungen erhohen.

Jenseits der mittleren Verdanderung wurden in der vorliegenden Studie auch bedeutsame
interindividuelle Unterschiede in der intraindividuellen Verdnderung der von einem Studium
wahrgenommenen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten beobachtet. Diese konnten
den Annahmen entsprechend zumindest teilweise durch die Explorationsaktivitdten der Schiiler
erklart werden. Interessant an den Befunden ist, dass Schiiler unterschiedlicher sozialer Her-
kunft zwar mit gleicher Intensitédt explorieren und fiir die Studien- und Berufswahl relevante
Informationen einholen, diese Aktivititen aber in unterschiedlicher Weise zu einer Veridnde-
rung der subjektiven Bewertung der studienbezogenen Ertrage, Kosten und Erfolgswahrschein-
lichkeiten beitragen. In Anlehnung an neuere Untersuchungen zu beruflichen Explorationsak-
tivitdten in der spaten Adoleszenz wurde auch in der vorliegenden Studie eine Unterscheidung

zwischen der Exploration in die Breite und der Exploration in die Tiefe vorgenommen (Porfeli
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& Skorikov, 2010; Dietrich, Kracke & Nurmi, 2011). Dabei wurde angenommen, dass im Zuge
der Auswahl eines Berufs- und Ausbildungsziels die Explorationsaktivititen in die Breite in-
tensiviert werden (Luyckx, Goossens, Soenens & Beyers, 2006) und insbesondere Schiiler der
unteren sozialen Herkunftsgruppe von einem Hochschulstudium ablenken konnen (Miiller &
Pollak, 2010). Die Explorationsaktivitdten in die Tiefe hingegen diirften Schiiler dabei unter-
stiitzen, ausgewdhlte Ziele auf ihre individuelle Passung hin zu iiberpriifen und deren Umset-
zung aktiv zu verfolgen (Gollwitzer, 1991; Luyckx et al., 2006). Beide Explorationsstile trugen
in der erwarteten Weise zur Erklarung der Verdnderung in der subjektiven Bewertung der Er-
trage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten bei. Je mehr die Schiiler in die Tiefe explorier-
ten, umso grofler war der Anstieg in der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit, die Anforde-
rungen eines Studiums bewiéltigen zu konnen. Wahrend bei den Schiilern akademischer Her-
kunft, die sich durch das Explorieren in die Tiefe in der Auswahl ihres Ziels vermutlich bestatigt
sahen, zudem ein Anstieg in der subjektiven Bewertung der Ertrdge eines Studiums zu beobach-
ten war, trugen die Explorationsaktivititen bei Schiilern nichtakademischer Herkunft dazu bei,
einem Absinken wahrgenommener Studienertrige und einem Anstieg der wahrgenommenen
Studienkosten vorzubeugen. Die Explorationsaktivitdten in die Breite gingen innerhalb der
Gruppe der Schiiler nichtakademischer Herkunft ebenfalls mit einem weniger starken Absinken
der wahrgenommenen Studienertrdge und einem grofleren Anstieg der subjektiven Erfolgs-
wahrscheinlichkeit einher. Allerdings fiel bei den Schiilern, die verstdrkt in die Breite explo-
rierten, auch der Anstieg in den wahrgenommenen Studienkosten grof3er aus. Da dieser Effekt
nur in der Gruppe der Schiiler nichtakademischer Herkunft und nicht bei Schiilern akademi-
scher Herkunft zu beobachten war, ldsst er sich als Folge eines mdglichen Ablenkungsmecha-
nismus interpretieren (Miiller & Pollak, 2010).

Die Betrachtung von Verdnderungen entlang unterschiedlicher Explorationsstile und
Herkunftsgruppen erhoht zwar deutlich die Komplexitit der Ergebnisdarstellung, erlaubt es
aber, differenziertere Aussagen iiber die Entwicklung der Rational-Choice-Variablen und deren
mogliche Beeinflussung zu treffen. Den Ergebnissen zufolge stellt zum Beispiel die subjektive
Bewertung der Studienkosten einen zentralen Ansatzpunkt fiir Interventionen zur Verringerung
sozialer Ungleichheiten dar. Hier liee sich dem bestehenden Herkunftsunterschied durch ge-
zielt angeleitete Explorationsaktivititen in die Tiefe, zum Beispiel zur Recherche verschiedener

Moglichkeiten der Studienfinanzierung, entgegenwirken.
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Insgesamt sind aber auch diese Befunde mit einer gewissen Zuriickhaltung zu interpre-
tieren. Bislang wurden berufliche Explorationsaktivitdten in der Forschung zumeist als Kriteri-
umsvariablen im Zusammenhang mit Merkmalen der Berufswahlbereitschaft, wie Selbstwirk-
samkeit, Unsicherheit oder berufsspezifischem Wissen (Creed, Patton & Prideaux, 2007; Ro-
gers & Creed, 2011), Personlichkeitsmerkmalen (Rogers & Creed, 2011) oder dem Unterstiit-
zungsverhalten der Eltern (Kracke, 1997, 2002; Noack, Kracke, Gniewosz & Dietrich, 2010),
aber selten als Pradiktoren fiir Bildungsentscheidungen und deren Determinanten untersucht.
Bezogen auf den Kontext des Hochschulzugangs konnten die zur Uberpriifung des Messinstru-
ments durchgefiihrten konfirmatorischen Faktorenanalysen zeigen, dass es sich bei der Explo-
ration in die Breite und in die Tiefe um zwei hoch korrelierende, aber dennoch empirisch von-
einander abgrenzbare Facetten handelt. Differentielle Befunde (z. B. bei der Erkldrung der in-
terindividuellen Unterschiede in der intraindividuellen Verdnderung der wahrgenommenen
Studienkosten) legen ebenso eine Unterscheidung zwischen der Exploration in die Breite und
der Exploration in die Tiefe nahe. Dennoch bleibt es empirisch wie theoretisch zu kldren, wel-
che inhaltliche Bedeutung den beiden Explorationsstilen, auch mit Blick auf die Entscheidungs-
findung, tatsdchlich zukommt. Um die den Befunden zugrundeliegenden Mechanismen besser
verstehen zu konnen, sollten in zukiinftigen Analysen auch die aus entwicklungspsychologi-
scher Sicht relevanten Moderatoren, wie der Status oder die Dringlichkeit der Entscheidungs-
findung, beriicksichtigt werden. So ist anzunehmen, dass sowohl die Intensitét als auch der
Explorationsstil davon abhingen, in welcher Phase der Entscheidungsfindung sich das Indivi-
duum befindet (Gollwitzer, 1991; Porfeli & Skorikov, 2010). Wéhrend noch unentschlossene
Schiiler eine generelle Offenheit fiir Informationen zeigen (Blustein, 1989; Gollwitzer, 1991),
diirften bereits entschlossene Schiiler nicht nur weniger explorieren, sondern vor allem auch
selektive, mit der Entscheidung konforme Informationen bevorzugen (Festinger, 1957; Luyckx
et al., 2006). Der Zusammenhang zwischen den Explorationsaktivititen und einer Verdnderung
der Rational-Choice-Parameter diirfte dariiber hinaus mit der wahrgenommenen Dringlichkeit
fiir das Erreichen einer Entwicklungsfrist variieren (Heckhausen, 1999). In der vorliegenden
Studie wurden nur Schiiler, die das letzte Schuljahr vor dem Ubergang besuchen, in die Stich-
probe einbezogen — unter der Annahme, dass das Ende der Schulzeit eine Entwicklungsfrist
markiert, mit deren Néherriicken Schiiler eine erhdhte Dringlichkeit wahrnehmen und sich so-
mit vermehrt mit Fragen der Studien- und Berufswahl beschéftigen (Nurmi, 1997; Heckhausen
& Heckhausen, 2010). Angesichts der Tatsache, dass zunehmend mehr Studienberechtigte nach
der Schule zunichst einer Ubergangstitigkeit nachgehen (30% im Jahr 2015; Schneider,
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Franke, Woisch & Spangenberg, 2017), ist jedoch weniger von einer normativen, sondern viel-
mehr einer individuellen Entwicklungsfrist auszugehen. Wihrend sich Studienberechtigte, die
unmittelbar nach der Schule ein Studium oder eine Ausbildung aufnehmen wollen, im letzten
Jahr vor dem Ubergang in einer Phase erhdhter Dringlichkeit befinden sollten, bleibt Studien-
berechtigten, die nach der Schule zundchst einen Freiwilligendienst oder einen Auslandsauf-
enthalt planen, noch mehr Zeit fiir die Entscheidungsfindung (Heckhausen, 1999). Das wiede-
rum diirfte sich auf die Explorationsaktivitdten und die Verdnderung der entscheidungsrelevan-
ten Rational-Choice-Parameter auswirken.

Insgesamt verweisen die Befunde zweifelsfrei auf einen prozesshaften Charakter der
Studienentscheidung, indem sie zeigen, dass die zentralen Determinanten {iber die Zeit Verin-
derungen unterliegen. Hinweise auf eine differentielle Entwicklung bei Schiilern akademischer
und nichtakademischer Herkunft fanden sich nicht. Die Befunde verdeutlichen aber, dass ent-
wicklungsregulatorische Strategien wie die Explorationsaktivititen eine intraindividuelle Ver-
anderung bzw. Aktualisierung der subjektiven Bewertung studienbezogener Ertrage, Kosten

und Erfolgswahrscheinlichkeiten bedingen konnen.

Nachdem in der zweiten Studie die generelle Verdnderbarkeit der Rational-Choice-Variablen
aufgezeigt und die von einem Studium wahrgenommenen Kosten als ein Ansatzpunkt fiir In-
terventionen zur Verringerung sekundérer Disparitdten identifiziert wurden, ging die dritte Stu-
die (Sind studienbezogene Kosten-Nutzen-Abwdgungen verdnderbar? Die Effektivitdit einer
schulischen Intervention zur Verringerung sozialer Ungleichheiten beim Hochschulzugang) da-
ran ankniipfend der Frage nach, wie wirksam ein entsprechendes Informationsangebot ist, das
sich gezielt an Schiiler nichtakademischer Herkunft richtet. Ubereinstimmend mit dem Ratio-
nal-Choice-Ansatz (Erikson & Jonsson, 1996) sowie kognitionspsychologischen Annahmen
zur Einstellungsédnderung (McGuire, 1968; Ajzen, Joyce, Sheikh & Gilbert Cote, 2011) zeigen
die Befunde, dass zusitzlich bereitgestellte Informationen zu den Ertrdgen und Kosten eines
Studiums zwar das Wissen und die Informiertheit erhdhen, die subjektive Bewertung der stu-
dienbezogenen Ertriage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten aber nur bedingt beeinflussen
konnen. Als dnderungssensitiv erwiesen sich in erster Linie die von einem Studium wahrge-
nommenen Ertrige, die nach der Teilnahme an dem Informationsangebot zunédchst mittelfristig
anstiegen, um sich dann im Lingsschnitt wieder dem Ausgangsniveau anzugleichen. Dariiber
hinaus verweisen die Befunde auf das Potential von Informationsveranstaltungen, einem An-

stieg der wahrgenommenen Studienkosten, wie er bereits in Studie II gezeigt werden konnte,
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vorbeugen zu konnen (McGuigan et al., 2014). Ein bedeutsamer Effekt der Intervention auf die
Bewertung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit, die Anforderungen eines Studiums be-
wiltigen zu konnen, konnte erwartungsgemaf nicht nachgewiesen werden (Barone et al., 2017).

Zudem fanden sich keine Hinweise auf eine differentielle Wirkung des Informationsan-
gebots bei Schiilern unterschiedlicher Bildungsherkunft. Dementsprechend ist davon auszuge-
hen, dass es jenseits der Niveauverschiebungen keine strukturellen Verdanderungen in den Un-
gleichheitsverhidltnissen gab, die zu einer Verringerung der sozialen Disparitdten beitragen
wiirden. Das Informationsangebot erzielte mit dem Anstieg der wahrgenommenen Studiener-
trage vielmehr dort eine Wirkung, wo verglichen mit der subjektiven Bewertung der Kosten
und der Erfolgswahrscheinlichkeit aus Perspektive der Ungleichheitsforschung der geringste
Handlungsbedarf besteht. Vor dem Hintergrund dieser Befunde {iberrascht es wenig, dass ins-
gesamt kein Zusammenhang zwischen der Teilnahme am Informationsangebot und einer (her-
kunftsspezifischen) Verdnderung der Studienintention beobachtet werden konnte. Die vorlie-
gende Studie reiht sich damit in das Befundmuster vorangegangener Untersuchungen ein (Bet-
tinger, Long, Oreopoulos & Sanbonmatsu, 2012; McGuigan et al., 2014; Kerr, Pekkarinen, Sar-
viméki & Uusitalo, 2015; Barone et al., 2017). Deutlicher als bislang zeigt sie allerdings auf,
dass die studienbezogene Informiertheit keine hinreichende Bedingung fiir die Verdnderung der
von einem Studium wahrgenommenen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten dar-
stellt. Die Befunde unterstiitzen damit Erkldarungsansétze, wonach ein einfaches Informations-
treatment hinsichtlich der argumentativen Giite (McGuire, 1968; Slusher & Anderson, 1996)
und der geringen personlichen Relevanz (Petty & Cacioppo, 1986; Oskamp, 1991) nicht aus-
reichend sein diirfte, um subjektive Uberzeugungen aufzubrechen (Borko & Putnam, 1996;
Ajzen et al.,, 2011).

In diesem Kontext stellt sich die Frage, ob ein Informationsangebot zu einem fritheren
Zeitpunkt, wenn die subjektive Bewertung der Rational-Choice-Variablen noch gewisse Insta-
bilitdten aufweist, wirksamer wire. Ankniipfend an die in der zweiten Studie gewonnenen Er-
kenntnisse, scheint es daher lohnenswert, die Analysen fiir eine Subgruppe noch unentschlos-
sener Schiiler zu wiederholen, welche nach dem Handlungsphasenmodell von Heckhausen
(1999; Heckhausen & Gollwitzer, 1987) den Rubikon noch nicht iiberschritten haben und be-
sonders empfanglich fiir neue Informationen sind (Gollwitzer, 1991). Die Befunde von Oreop-
oulos und Dunn (2013), die einen Interventionseffekt nur bei Schiilern mit einer hohen Unsi-

cherheit in Bezug auf den nachschulischen Werdegang beobachten konnten, weisen in diese
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Richtung. Ebenso gut ldsst sich vor dem Hintergrund der Befunde aus Studie II fragen, inwie-
weit das Informationsangebot Schiiler dazu anregt, sich iiber die Veranstaltung hinaus mit dem
Thema der Studien- und Berufswahl zu beschiftigen und ob eine Intensivierung der Explorati-
onsaktivititen den Zusammenhang zwischen der Interventionsteilnahme einerseits und den in-
traindividuellen Verdnderungen in der subjektiven Bewertung der studienbezogenen Ertrége,
Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten anderseits mediiert. Fiir zukiinftige Arbeiten wird da-
her angestrebt, die Perspektiven der beiden vorgelegten Studien, auch auf theoretischer Ebene,

noch enger zu verkniipfen.

Fazit

Ausgehend von dem in der Bildungssoziologie prominenten Rational-Choice-Ansatz (Erikson
& Jonsson, 1996) tragt die vorliegende Arbeit zu einer Erweiterung des bisherigen Forschungs-
standes bei, indem sie aufzeigt, dass a) durch eine Verdnderung der von einem Studium wahr-
genommenen Ertrdge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten die Studienintention potentiell
erhoht und soziale Disparitidten beim Hochschulzugang verringert werden konnen, b) es mitt-
lere und intraindividuelle Verdnderungen in der Bewertung dieser Rational-Choice-Variablen
gibt, die c¢) durch gezielte Interventionen in einem begrenztem Malle beeinflusst werden kon-
nen. Uber die einzelnen Studien hinweg, in denen immer auch differentielle Effekte in Abhiin-
gigkeit von der Bildungsherkunft untersucht wurden, erwiesen sich die sozialen Disparitdten
aber als weitgehend konstant.

Ein Grund hierfiir besteht in der Tatsache, dass Verdnderungen, ob innerhalb des Indi-
viduums oder durch eine Intervention extern angestof3en, in beiden Herkunftsgruppen in dhnli-
cher Weise auftraten. Grundsétzlich fallt auf, dass sich Schiiler akademischer und nichtakade-
mischer Herkunft in der Art, wie sie Entscheidungen treffen und den bevorstehenden Ubergang
von der Schule zur Hochschule bewiltigen, kaum unterscheiden. So zeigen die vorliegenden
Befunde, dass sie sich nicht darin unterscheiden, welches Gewicht sie den einzelnen Rational-
Choice-Variablen fiir die Studienentscheidung zuschreiben (Studie I), wie und mit welcher
Haufigkeit sie ihre beruflichen Mdéglichkeiten explorieren (Studie 1I) oder wie sie auf die Inter-
vention reagieren (Studie III). Folglich dndert sich auch hinsichtlich der bestehenden Her-
kunftsunterschiede nur wenig. Konform mit den Annahmen der Rational-Choice-Theorie deu-
ten die Befunde darauf hin, dass es schlicht die Unterschiede in der familidren Ressourcenaus-

stattung zu sein scheinen, die soziale Ungleichheiten beim Hochschulzugang bedingen (Erikson
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& Jonsson, 1996). Diese Erkldrung stiinde im Einklang mit den Befunden anderer Untersu-
chungen, die auf der Makroebene gezeigt haben, dass bildungspolitische Reformen, wenn iiber-
haupt nur zu einer Niveauverschiebung bei den Ubergangsraten, aber zu keiner strukturellen
Verinderung in den herkunftsspezifischen Beteiligungsquoten fithrten (Schindler & Reimer,
2010; Helbig, Baier & Kroth, 2012; Baier & Helbig, 2014; Neugebauer, 2015). Im Unterschied
zu diesen Untersuchungen, die Verdnderungen zwischen verschiedenen Studienberechtigten-
kohorten analysierten, wurden in der vorliegenden Arbeit erstmals Verdnderungen innerhalb
einer Kohorte untersucht. Doch auch hier traten die beobachteten Verdanderungen entweder nur
bei einzelnen Schiilern (geringe normative Stabilitit bei den von einem Studium wahrgenom-
menen Ertrdgen, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten) oder in der Gesamtgruppe (geringe
Mittelwertstabilitit bei den wahrgenommenen Kosten), aber nicht systematisch in nur einer der
beiden Herkunftsgruppen auf. Folgerichtig lieB3 sich im Mittel weder eine Vergroferung noch
eine Verringerung sekundérer Disparititen beobachten. Dies schlieit aber nicht aus, dass es
dennoch moglich ist, die Entwicklungsverlaufe herkunftsspezifisch zu beeinflussen.

Mit der Betrachtung sozialer Disparitdten im Langsschnitt néherte sich die vorliegende Arbeit
einem Forschungsdesiderat, dem aufgrund mangelnder Datengrundlagen im deutschsprachi-
gem Raum bislang kaum nachgegangen wurde. Die Befunde liefern daher einen Beitrag zu
einem noch jungen Forschungsfeld und sollten aufgrund der fehlenden Replikationen, aber

auch vor dem Hintergrund der Limitationen, eher zuriickhaltend interpretiert werden.

8.2 Limitationen

Ergédnzend zu den spezifischen Limitationen der einzelnen Studien, die bereits ausfiihrlich dis-
kutiert wurden, sollen an dieser Stelle noch einmal studieniibergreifende Grenzen der Arbeit
erortert werden. Dabei werden sowohl theoretische als auch methodische Aspekte aufgegriffen,
welche die Belastbarkeit der Befunde einschranken konnen.

Aus theoretischer Sicht ist davon auszugehen, dass die subjektive Bewertung studien-
bezogener Ertrage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten mit den institutionellen Rahmen-
bedingungen des Bildungssystems interagiert (Erikson & Jonsson, 1996). Gleichwohl die vor-
liegende Arbeit wertvolle Erkenntnisse zur Verdnderung sekundérer Disparitéten liefert, greift
eine rein auf den individuellen Abwagungsprozess orientierte Perspektive moglicherweise zu
kurz, da die Auswahl der Handlungsoptionen nicht nur vom Individuum abhéngt, sondern auch
von der institutionellen Struktur des Bildungssystems vorgegeben wird (Kerckhoff, 1976;

Erikson & Jonsson, 1996). Mit der Beriicksichtigung des besuchten Schultyps (Gymnasium,
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Gesamt- bzw. Sekundarschule und Berufskolleg) und der Art der Hochschulreife (Allgemeine
Hochschulreife vs. Fachhochschulreife) wurde in den Analysen zwar fiir verschiedene Hoch-
schulzugangswege kontrolliert (Maaz, 2006; Schindler, 2015), allerdings nicht fiir die institu-
tionellen Rahmenbedingungen, die durch das Hochschulangebot vorgegeben werden. So konn-
ten (a) die wahrgenommenen Studienkosten vor dem Hintergrund der geografischen Entfer-
nung zur nidchsten Hochschule, (b) die wahrgenommenen Studienertrage vor dem Hintergrund
der Reputation der ausgewihlten Hochschule oder (c¢) die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit
aufgrund der Anforderungen des spezifischen Auswahlverfahrens im Entscheidungsprozess
noch aktualisiert werden (Finger, 2017). Wéhrend fiir den Einfluss der Reputation auf die Stu-
dienentscheidung in Deutschland (noch) keine substantiellen Herkunftsunterschiede beobachtet
wurden (Weiss, Schindler & Gerth, 2015; Finger, 2017), variiert der Einfluss der geografischen
Entfernung deutlich nach der sozialen Herkunft (Avery & Hoxby, 2004; Spangenberg, 2007;
Hallsten, 2010; Spiess & Wrohlich, 2010; Finger, 2017). Da die vorliegenden Ergebnisse auf
Daten beruhen, die in Berlin und in Nordrhein-Westfalen, also einem iiberwiegend groBstidti-
schen Raum mit einer hohen Dichte an Hochschulen, erfasst wurden, diirfte eine mogliche Ver-
zerrung gering sein. Dennoch sollten bei zukiinftigen Analysen mogliche Kontextfaktoren (z.B.
das regionale Angebot an Studien- und Ausbildungsplitzen; Spangenberg, 2007) und Wechsel-
wirkungen zwischen dem individuellen Entscheidungsverhalten und den institutionellen Rah-
menbedingungen berticksichtigt werden (Giani, 2015). Auf diese Weise kann es gelingen, im
Rahmen der Diskussion um die Verdnderung sekundirer Disparititen auch eine theoretische
Verkniipfung zwischen der individuellen und gesamtgesellschaftlichen Ebene (Mikro-Makro-
Link) herzustellen.

Eine weitere Grenze der Arbeit liegt in der Auswahl des theoretischen Modells selbst
begriindet. Das Rational-Choice-Modell von Erikson und Jonsson (1996) hat sich fiir die Ana-
lyse von Bildungsentscheidungen als hilfreich erwiesen: Es ist sparsam, erklarungskréftig und
ermOglicht die Vergleichbarkeit mit zahlreichen anderen Untersuchungen in der empirischen
Ungleichheits- und Bildungsforschung. Da sich die vorliegende Arbeit einer bislang wenig un-
tersuchten Fragestellung zur Verdnderung sekundirer Disparitidten widmet, war es umso wich-
tiger, die Validitdt der gewonnenen Ergebnisse mit Hilfe eines theoretischen Modells, zu dem
bereits ein gesicherter Forschungs- und Erkenntnisstand vorliegt, einschédtzen zu kénnen. Im
Kontext des Hochschulzugangs erfiillt das Modell von Erikson und Jonsson (1996) diese Vo-

raussetzung in geeigneter Weise. Ein weniger bedeutsamer, aber nicht unwesentlicher Grund
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fiir die Auswahl des Modells war zudem die Tatsache, dass die Instrumente zur Operationali-
sierung (ungeachtet ihrer Limitationen) in schulischen Befragungen mit einem geringen Kos-
ten- und Zeitaufwand eingesetzt werden konnen. Dennoch ldsst sich der gewihlte Rational-
Choice-Ansatz in vielerlei Hinsicht kritisch diskutieren (vgl. dazu auch Mood, 2009; Kroneberg
& Kalter, 2012). Diesbeziigliche Uberlegungen beziehen sich unter anderem darauf, ob Schiiler
statt mit Kalkulationsmodellen zu operieren, eher vereinfachende Heuristiken zur Entscheidung
heranziehen (Gigerenzer & Selten, 2002) und ob das Modell fiir Schiiler der oberen sozialen
Herkunftsgruppe nicht sogar iiberspezifiziert ist. Der Frame Selection Theory (Kroneberg,
2011) zufolge wiirden Schiiler, die in einem akademischen Milieu sozialisiert wurden, die Ent-
scheidung fiir ein Studium weniger rational-kalkulierend, sondern vielmehr automatisch-spon-
tan aufgrund bestimmter Werthaltungen und habitualisierter Gewohnheiten treffen. Die empi-
rische Evidenz hierzu ist allerdings noch gering. Als kritischer, auch vor dem Hintergrund der
vorliegenden Befunde, wird die mangelnde Beriicksichtigung der Prozesshaftigkeit der Ent-
scheidung erachtet. Es wird zwar angenommen, dass bereits einige Zeit vor dem eigentlichen
Entscheidungszeitpunkt eine Art Vorentscheidung getroffen wird, die sich iiber die Leistungen
auf die finale Entscheidung auswirken kann (Erikson et al., 2005), diese wird in der Formali-
sierung des theoretischen Modells aber nicht weiter beriicksichtigt. Andere Modelle wie die
Theorie des geplanten Verhaltens von Ajzen (1991) oder die sozial-kognitive Laufbahntheorie
von Lent, Brown und Hackett (1994) bilden hingegen mittels der Unterscheidung zwischen der
Intention bzw. den Zielen und dem Verhalten bzw. der Handlung explizit eine Prozesshaftigkeit
ab, die auch mogliche Veranderungen einzuschlieen vermag.

Ein Nachteil der sparsameren Modellierung besteht zudem in der begrenzten Aussage-
kraft tiber die Verdnderung sekundérer Disparititen. Anders als in der Weiterentwicklung des
Modells bei Esser (1999) oder den psychologischen Wert-Erwartungstheorien (Eccles, 1983;
Ajzen, 1991) unterscheiden Erikson und Jonsson (1996) nicht zwischen einer Wert- und einer
Erwartungskomponente. Fiir die Analyse von intraindividuellen Verdnderungen erscheint eine
solche Unterscheidung allerdings niitzlich. Bezogen auf die wahrgenommenen Ertrige wire
zum Beispiel denkbar, dass die allgemeine Erwartung, ein Studium wiirde lukrative Verdienst-
und Berufsaussichten mit sich bringen, eine hohe Stabilitit aufweist, wéhrend die individuelle
Bewertung dieser Konsequenzen zeitlichen Verdnderungen unterliegt und in stirkerem Mafle
mit der sozialen Herkunft interagiert. Um solche Nuancen abbilden und ein umfassenderes Ver-
stdndnis liber die Verdnderung sozialer Disparititen gewinnen zu kdnnen, empfiehlt es sich fiir

zukliinftige Arbeiten daher, auf elaboriertere theoretische Modelle zuriickzugreifen.
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Jenseits der theoretischen Limitationen gibt es methodische Einschrankungen, die vor allem die
Operationalisierung der theoretischen Konstrukte und die Datengrundlage betreffen.

Als Indikator fiir die soziale Herkunft wurde in der vorliegenden Arbeit die Bildungs-
herkunft genutzt, wobei zwischen Schiilern akademischer Herkunft (mindestens ein Elternteil
hat einen Hochschulabschluss erworben) und Schiilern nichtakademischer Herkunft unterschie-
den wurde. Die dariiber abgebildeten Unterschiede in den kulturellen Ressourcen und der sozi-
alen Distanz des Elternhauses gegeniiber dem Hochschulmilieu sprechen fiir die Verwendung
dieses Indikators bei der Analyse von Bildungsentscheidungen (Bourdieu, 1983). Allerdings
wird auf diese Weise der Einfluss der sozialen Herkunft nur eindimensional abgebildet, obwohl
er mehrdimensional als das Zusammenwirken von sozialen, 6konomischen und kulturellen
Ressourcen zu begreifen ist. Darliber hinaus wird die Vergleichbarkeit mit Untersuchungen
eingeschrédnkt, in denen die soziale Herkunft iiber die berufliche Stellung der Eltern operatio-
nalisiert wurde (Schindler & Lorz, 2012; Becker, 2009; Becker & Hecken, 2007, 2008). Je
nachdem, welcher Indikator genutzt wird, konnen die Zusammenhénge zwischen der sozialen
Herkunft und der Bildungsbeteiligung unterschiedlich ausfallen (Bukodi & Goldthorpe, 2013).
Eine Replikation der Befunde mit der beruflichen Stellung oder dem soziookonomischen Status
als Indikator der sozialen Herkunft wére daher wiinschenswert.

Dartiber hinaus stellt die Operationalisierung der theoretischen Konstrukte — sowohl un-
ter inhaltlichen als auch unter testdiagnostischen Gesichtspunkten — eine Einschrinkung dar.
Die verwendeten Einzelitems sind zwar hochgradig anschlussfahig an die bisherige Forschung,
sie ermdglichen jedoch keine Uberpriifung der Reliabilitit oder der Messinvarianz, die gerade
bei der Analyse von Verdnderungen im Langsschnitt erforderlich wire. Hinzu kommt, dass sie
nur einzelne Facetten abbilden, die den postulierten theoretischen Mechanismen nur bedingt
gerecht werden. Die Operationalisierung der Ertrige erfolgt zum Beispiel ausschlieBlich iiber
die Renditen eines Hochschulabschlusses, ohne den der Bildung zugeschriebenen Wert (con-
sumption value, S. 22) oder das Motiv des Statusverlustes (S. 28) zu beriicksichtigen (Erikson
& Jonsson, 1996). Mit der Anwendung eines anderen theoretischen Modells (s.0.) und der Nut-
zung der hierzu bereits vorliegenden Instrumente konnte den genannten Kritikpunkten zumin-
dest teilweise ausgewichen (vgl. hierzu die Operationalisierung der Theorie des geplanten Ver-

haltens bei Watermann & Maaz, 2010), aber wohl kaum begegnet werden. Um dieser Limita-
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tion ernsthaft Rechnung zu tragen, bedarf es, wie Maaz (2006, S. 245) gefordert hat, der Ent-
wicklung valider Messinstrumente, die ,,bis zu einem gewissen Punkt auch Pionierarbeit™ be-
deutet.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit fligen sich hinsichtlich a) der Richtung und
Starke der Effekte studienbezogener Ertridge, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten fiir die
Vorhersage der Studienintention und b) hinsichtlich der Herkunftsunterschiede in der subjekti-
ven Bewertung dieser Variablen insgesamt sehr gut in die Befundlage zu sozialen Disparitdten
beim Hochschulzugang ein. Dennoch sind die Befunde nicht ohne Weiteres generalisierbar, da
es sich bei den untersuchten Stichproben nicht um Zufallsstichproben handelt. So konnte zum
Beispiel in der Studie I zugrundeliegenden Stichprobe ein bedeutsames Ausmal} primérer Dis-
paritéten in der Studienintention festgestellt werden, welche in reprasentativen Untersuchungen
deutlich geringer ausfielen (Schindler & Reimer, 2010; Schindler & Lorz, 2012). Moglicher-
weise hingt dies aber auch mit Unterschieden in der Operationalisierung der sozialen Herkunft
zusammen (Bildungsherkunft vs. berufliche Stellung, vgl. Sirin, 2005).

Eine weitere Einschrankung die Datengrundlage betreffend stellt der hohe, wenn auch
fiir Langsschnittstudien nicht uniibliche, selektive Datenausfall in den Studien II und III dar.
Durch eine systematische Analyse des Ausfallmechanismus und der Anwendung elaborierter
Verfahren zur multiplen Imputation im Mehrebenenmodell (Enders, Mistler & Keller, 2016;
Lidtke, Robitzsch & Grund, 2017) wurde versucht, das Ausmall mdglicher Verzerrungen ge-
ring zu halten. Trotz der Durchfiihrung verschiedener Robustheitschecks kann allerdings nicht
ausgeschlossen werden, dass die berichteten Befunde sensitiv gegentiber der Spezifikation des
konkreten Imputationsmodells sind (Carpenter & Kenward, 2013).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Replikationen mit einer représentativen
Stichprobe und optimierten Instrumenten zur Erfassung der theoretischen Konstrukte die Be-
lastbarkeit der Befunde erhdhen konnten. Da in den existierenden nationalen Datengrundlagen
zur Untersuchung sekundirer Disparititen beim Hochschulzugang vor der Ubergangsentschei-
dung meist nur ein Erhebungszeitpunkt liegt, bietet das Nationale Bildungspanel (Startkohorte
4; Blossfeld, RoBbach & von Maurice, 2011) die aktuell fortschrittlichste Datengrundlage fiir
eine langsschnittliche Analyse. Die seit 2010, beginnend in der Jahrgangsstufe 9, jahrlich
durchgefiihrten Befragungen der Gymnasiasten ermoglichen es, die Entwicklung sekundirer
Disparitéten iiber einen ldngeren Zeitraum und mit umfangreichen Struktur- und Prozessmerk-

malen der sozialen Herkunft zu untersuchen. Um aber die entwicklungspsychologisch relevan-
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ten Fragestellungen zur Entwicklung und Aktualisierung der von einem Studium wahrgenom-
menen Ertriage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten angesichts der herannahenden Ent-
wicklungsfrist nachzeichnen zu kdénnen, liegen die Erhebungszeitpunkte auch hier zu weit aus-
einander. Ebenso wenig lassen sich die Effekte konkreter Interventionsmaflnahmen zur Verrin-
gerung sozialer Ungleichheit in der Weise experimentell untersuchen, wie es mit randomisiert

kontrollierten Feldstudien moglich wiére.

8.3 Implikationen

Der theoretischen Argumentation des Rational-Choice-Modells folgend haben sich in jlingerer
Vergangenheit zahlreiche Publikationen mit der Frage beschéftigt, inwiefern bestimmte MaB-
nahmen zu einer Verringerung der sozialen Ungleichheit beim Hochschulzugang beitragen
konnen (vgl. Kapitel 3). Gemeinsam ist diesen Arbeiten, dass hdufig nur der Effekt der jewei-
ligen MaBBnahme auf die Verdanderung der Bildungsbeteiligung untersucht wird, ohne dass die
der Studienentscheidung zugrundeliegenden Mechanismen beriicksichtigt werden. Ob die ge-
méf der Theorie zentralen Determinanten, ndmlich die von einem Studium wahrgenommenen
Ertriage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten, iiberhaupt verdnderbar sind, ist weitgehend
unklar. Dementsprechend schwer fillt es, Erklarungen fiir die inkonsistenten Befunde zu fin-
den. Die vorliegende Arbeit ergidnzt den Forschungsstand in substantieller Weise, indem sie
grundlegende Fragen der Verdanderung sekundirer Disparitdten aufgreift. Die Ergebnisse zei-
gen im Rahmen einer quasi-experimentellen Validierung des Rational-Choice-Modells von
Erikson und Jonsson (1996) zunéchst einmal auf, dass es moglich ist, liber eine Verdnderung
in der subjektiven Bewertung der studienbezogenen Ertriage, Kosten und Erfolgswahrschein-
lichkeiten einen Anstieg der Studienintention sowie eine Verringerung der sekundiren Dispa-
ritdten zu erzielen. Sie verdeutlichen dariiber hinaus, dass es sich bei diesen subjektiven Be-
wertungen nicht um dispositionelle, sondern durchaus verdnderbare Merkmale mit einer gerin-
gen normativen Stabilitdt handelt. Allerdings weisen die Ergebnisse auch darauf hin, dass se-
kundére Disparitéten allein durch die Vermittlung studienrelevanter Informationen nur schwer
zu beeinflussen sind.

Da es bislang kaum Untersuchungen gibt, die sich mit der Verdnderung sekundéarer Dis-
paritdten im Langsschnitt befassen, schlieBen sich entsprechend viele offene Forschungsfragen
an die vorliegende Arbeit an. Einige davon wurden bereits in den vorangegangenen Abschnitten
thematisiert, zum Beispiel solche, die sich auf die Weiterentwicklung der Instrumente oder die

Berticksichtigung theoretisch relevanter Moderatorvariablen beziehen. Dariiber hinaus stellen
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sich fiir zukiinftige Forschungsvorhaben komplexere Fragen zur Erkldrung der Verdnderungen.
In Studie II und Studie III konnte nachgewiesen werden, dass die subjektiven Bewertungen
studienbezogener Ertriage, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten zeitlichen Verdnderungen
unterliegen, die jedoch nicht oder nur teilweise durch die Explorationsaktivititen der Schiiler
oder deren Teilnahme an einer Informationsveranstaltung erkldrt werden konnten. Interessant
wire es daher, iiber die Berlicksichtigung weiterer Variablen in den Analysen mdgliche Bedin-
gungsfaktoren der Verdnderung identifizieren zu konnen. Erwartete Wechselwirkungen mit
zeitvarianten Kovariaten, wie der schulischen Leistungsentwicklung (Erikson et al., 2005) oder
verdnderten Aspirationen im Freundeskreis (Park, Wells & Bills, 2015), lieBen sich zum Bei-
spiel iiber die Kombination verschiedener Change Score Modelle (vgl. Kapitel 6) priifen.

Dartiiber hinaus stellt sich grundsétzlich die Frage nach der Bedeutung des familidren
und sozialen Umfeldes in Bezug auf die Verdnderung der sekundéren Disparitdten. Die vorlie-
genden Studien beschrinken sich auf eine Betrachtung des Individuums, verschiedene Unter-
suchungen zeigen aber, dass insbesondere das Verhalten der Eltern mit den Explorationsakti-
vitdten der Kinder (Vignoli et al., 2005; Dietrich et al., 2011) sowie der Verfolgung beruflicher
Ziele (Dietrich & Salmela-Aro, 2013) einhergeht und auf diese Weise Einfluss auf den Ent-
scheidungsprozess nimmt. Aufgrund ihres nicht unbetrichtlichen (herkunftsspezifischen) Ein-
flusses auf die Studienintention bzw. -entscheidung gilt es zudem der Frage nachzugehen, wel-
che Effekte Interventionsmallnahmen erzielen, die sich nicht nur an Schiiler, sondern auch an
deren Eltern richten (Perna, 2002).

Ferner deuten die Ergebnisse der ersten Studie darauf hin, dass neben den Eltern auch
den Geschwistern eine bedeutsame Rolle fiir die Studienintention zukommt. In der Ungleich-
heitsforschung wird ihnen hiufig eine ungleichheitsverschiarfende Bedeutung beim Hochschul-
zugang zugeschrieben, da mit der Anzahl der Geschwister auch die finanziellen Spielrdume
einer Familie geringer werden. In vielen Untersuchungen geht die Geschwisteranzahl daher als
Indikator fiir die Kosten in die Analysen ein (z.B. Stocké, 2007; Bornkessel & Kuhnen, 2011;
Breen, van de Werfhorst & Jeger, 2014). Eine andere Perspektive wird eingenommen, wenn
statt der Anzahl das durch die Geschwister bereitgestellte soziale Kapital beriicksichtigt wird.
Insbesondere in Familien, in denen beide Elternteile keinen Hochschulabschluss erworben ha-
ben, konnen Geschwister mit Studienerfahrungen als relevante Informationsquellen und Rol-
lenvorbilder fungieren (Bandura, 1997). Im Einklang mit den vorliegenden Befunden haben
verschiedene Studien einen positiven Effekt von Geschwistern mit Studienerfahrung auf die

Studienentscheidung nachweisen konnen (Avery & Hoxby, 2004; Goodman, Hurwitz, Smith,
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& Fox, 2015). Welche Mechanismen diesen Effekten zugrunde liegen und inwiefern Geschwis-
ter mit Studienerfahrungen in nichtakademischen Familien ein ungleichheitsverringerndes Po-
tential besitzen, bleibt zu klaren.

Die Ergebnisse zur begrenzten Wirksamkeit eines Informationsangebots fiir die Verrin-
gerung sozialer Disparititen (Studie III) reihen sich weitestgehend in das bestehende Befund-
muster ein (Bettinger et al., 2012; McGuigan et al., 2014; Kerr et al., 2015; Barone et al., 2017).
Sie stehen dennoch im Widerspruch zu einzelnen Studien, die einen differentiellen Interven-
tionseffekt bei Schiilern nichtakademischer Herkunft nachweisen konnten (Peter, Rusconi,
Solga, SpieB & Zambre, 2016; Ehlert, Finger, Rusconi & Solga, 2017). Daher gilt es im Rahmen
experimenteller Studien zu priifen, unter welchen Bedingungen solche Interventionen erfolg-
reich sind. Ausgehend von den Annahmen der Persuasionsforschung kdnnte zum Beispiel iiber
eine Manipulation der Glaubwiirdigkeit der Informationsquelle (Petty & Cacioppo, 1986; Rein-
hard & Sporer, 2005; Slack et al., 2014), der Stirke der hervorgebrachten Argumente (Slusher
& Anderson, 1996) oder der personlichen Relevanz der Informationen (Petty, Cacioppo &
Goldman, 1981; Canning & Harackiewicz, 2015) untersucht werden, welche Faktoren die In-

formationsverarbeitung begiinstigen und die Wirksamkeit der Intervention erhohen wiirden.

Motiviert durch die praxisrelevante Frage nach der Verringerung sekundirer Disparititen beim
Hochschulzugang, leiten sich aus der vorliegenden Arbeit nicht zuletzt auch praktische Impli-
kationen, vor allem fiir die Konzeption von Interventionsmaflinahmen, ab. Die Ergebnisse haben
aufgezeigt, dass die von einem Studium wahrgenommenen Ertridge, Kosten und Erfolgswahr-
scheinlichkeiten grundsétzlich verdnderbar, die sozialen Herkunftsunterschiede aber dufBerst
stabil sind. Unabhéingig davon, ob der mittlere Anstieg in den wahrgenommenen Kosten (Studie
IT) oder der durch die Intervention ausgeloste Anstieg in den wahrgenommenen Studienertrigen
(Studie III) betrachtet wird — die Entwicklungen verlaufen stets parallel in beiden Herkunfts-
gruppen, was auf systematische, weniger leicht zu beeinflussende Unterschiede hindeutet, zum
Beispiel im Zugang zu niitzlichen familidren Ressourcen (Erikson & Jonsson, 1996).

Mit dem vergleichsweise zeit- und kostenokonomischen Treatment einer Informations-
veranstaltung konnen Herkunftsunterschiede in der Ressourcenausstattung zwar nicht aufgeho-
ben, aber Moglichkeiten der Kompensation (z.B. im Rahmen der Studienfinanzierung) aufge-
zeigt werden. Informationsangebote scheinen daher ein geeigneter Ansatz, um Inhalte zu trans-
portieren. Durch die Informationen allein werden bestimmte Entscheidungsparameter wie die

subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, die sich in den vorliegenden bzw. in vorangegangenen
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Analysen als besonders erklarungskréftig fiir die Studienintention bzw. -entscheidung erwiesen
hat, jedoch nicht in ausreichendem Mafe angesprochen. Individuelle, an den Bediirfnissen des
Einzelnen ausgerichtete Unterstiitzungsangebote diirften hier erfolgversprechender sein (Bet-
tinger et al., 2012). Interventionsansitze, die gezielt kulturelle und soziale Ressourcen kompen-
sieren, haben in der Vergangenheit bereits Erfolge in der Verringerung sozialer Ungleichheiten
erzielen konnen. So hat zum Beispiel die Teilnahme an einem dualen Orientierungspraktikum,
das es Schiilern ermdglicht, das System Hochschule besser kennenzulernen und die Anforde-
rungen einschétzen zu konnen, die studienspezifische Selbstwirksamkeit der Schiiler nichtaka-
demischer Herkunft erhdht (Mohrenweiser & Pfeiffer, 2016). Vor dem Hintergrund der Annah-
men zum kulturellen Habitus (Bourdieu, 1983) konnte es gelungen sein, der antizipierten, man-
gelnden Passung zwischen den eigenen Wertorientierungen und der hochschulischen Umwelt
entgegenzuwirken (Schmitt, 2010; McPhail, 2015). Dariiber hinaus kdnnen Kontakte zu hoch-
schulerfahrenen Personen aullerhalb des familidren Netzwerkers intensiviert werden, die emo-
tionale Unterstiitzung bei der Studienentscheidung sowie praktische Hilfestellungen bei der Be-
wiltigung verschiedener Aufgaben (z.B. bei der Bewerbung um einen Studienplatz) bieten und
so die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit (Wohn et al, 2013) bzw. die Aufnahme eines Stu-
diums (Stephan & Rosenbaum, 2013) beeinflussen konnen. Da sie verldssliche, auBerfamilidre
Mitglieder des institutionalisierten Netzwerks darstellen und Unterstiitzungsressourcen bereit-
stellen konnen, die iiber die Familie schwer zugidnglich sind, kommt Lehrkriften und Studien-
beratern hierbei eine nicht zu unterschétzende Rolle zu (Oliver & Kettley, 2010; Belasco, 2013;
Alcott, 2017). Mdgliche Interventionen konnten daher auch darauf abzielen, die Beratungskom-
petenz und das Bewusstsein der Lehrkréfte fiir herkunftsspezifische Unterschiede in der Stu-
dienentscheidung der Schiiler zu férdern.

Bisherige Uberlegungen zu der Frage, wie sich die soziale Selektivitit des Hochschul-
zugangs abbauen lésst, konzentrieren sich vor allem auf die Implementation von Mallnahmen
im schulischen Bereich. Der Ubergang von der Schule zur Hochschule benennt jedoch zwei
Institutionen, eine abgebende und eine aufnehmende. Beide stellen unterschiedliche Bildungs-
welten mit je eigenen Rationalititen und institutionellen Praktiken dar (Tenorth, 2006). Von
einer engeren Zusammenarbeit zwischen Schulen und Hochschulen, durch die der Ubergang
weniger als Bruch, sondern als Briicke erlebt wird, konnten insbesondere Schiiler nichtakade-
mischer Herkunft profitieren. Informationsangebote sowie Studienvorbereitungskurse auf der

einen Seite und Hochschulorientierungstage und Vorlesungen fiir Schiiler auf der anderen Seite
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diirften die gefiihlt zu liberwindenden Hiirden verringern und sich positiv auf die subjektive
Erfolgswahrscheinlichkeit auswirken.

Insgesamt erscheint vor dem Hintergrund der vorliegenden Befunde eine zuriickhal-
tende Einschidtzung des Wirkungspotentials von Informationsangeboten zur Erhéhung her-
kunftsspezifischer Ubergangsraten angemessen. Diese Einschitzung begriindet sich nicht nur
durch die Intensitdt des Treatments, sondern auch durch den Zeitpunkt in der Bildungsbiogra-
phie, zu dem diese Interventionen einsetzen (vgl. hierzu auch Neugebauer & Schindler, 2012).
Es wire kiihn zu erwarten, dass ein Informationsangebot nur wenige Monate vor der Stu-
dienentscheidung in der Lage ist, die Wirkung der familidren Sozialisation und des bis dahin
akkumulierten kulturellen Kapitals vollstindig aufzuheben (Bourdieu, 1983; Heckman, 2006).
Der Forschungsstand gibt jedoch Anlass zur Zuversicht, dass es grundsitzlich moglich ist, die
Studienaspirationen mit Hilfe entsprechender Interventionen zu stabilisieren (Peter, Rusconi,
Solga, SpieB & Zambre, 2016; Ehlert et al., 2017) und ungiinstigen Entwicklungen, zum Bei-
spiel der wahrgenommenen Kosten, entgegenzuwirken. Um einen Ausgleich der Herkunftsun-
terschiede, wie er mit dem Vignettenexperiment in Studie I simuliert wurde, erzielen zu konnen,
missten die Bedingungen unter denen Entscheidungen getroffen werden, jedoch fiir alle Schii-

ler vergleichbar sein (Erikson & Jonsson, 1996).
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Al Intercorrelations among vignette dimensions and respondents’ characteristics

H» @ 6 @ e © O ® © do dn d2 d3 d4 a5 de d7 18 (A9 (200 2D

Vignette dimensions
Benefits
(1) Low -
(2) Medium -500 -
(3) High -500 -500 -
Costs
(4) Low -006 .004 .002 —
(5) Medium .008 —-.006 -.002 -.501 -
(6) High -.001 .002 -.001 —-498 -501 —
Probability of success
(7) Low .003 —-003 .000 .002 .000 -.002 —
(8) Medium -.008 .005 .003 .002 .001 -.003 —-498 -
(9) High .004 —-001 -.003 -.004 —-001 —-.005 -.503 —-499 -
Respondents’ characteristics
(10) Benefit .000 .000 .000 .000 —.004 .003 .000 .003 -.003 —
(11) Costs .000 .001 .000 -.002 .000 .002 .000 .002 -.001 -.029 -
(12) Probability of success .000 .000 .000 .003 .000 -.003 -.001 .001 .001 .111 —-205 -
(13) Intention to enrol .000 .001 .000 .003 —-.004 .000 .000 .002 -.002 .129 —-.168 430 -

in higher education
Familial academic background
(14) Non-academic .000 .000 .000 -.001 .002 -.001 .000 .000 -.001 .022 306 -.113 -133 -
(15) Siblings only .000 .000 .000 -.004 -.001 .005 .002 —-.001 -.001 -.026 —-.022 .052 .059 —-.149 -
(16) At least one parent .000 .000 .000 .003 -.001 -.002 -.001 .000 .001 -.007 —-273 .078 .093 —854 -386 -
(17) Gender (1 = female) -.000 -.000 -.001 .001 —-.003 .002 —-.000 .002 -.002 -.021 .105 -100 .128 .069 —-.009 -.059 -
(18) Migration (1 = immigrant) .000 .000 .000 -.001 .003 -.002 .000 —.001 .001 -.006 .081 .009 .091 .011 —-.040 .011 .008 —
School performance
(19) German -.000 -.000 -.000 .008 -.007 —-.001 -.003 .004 -.001 —005 —-.045 .180 .176 —.074 —-043 .092 220 -.162 -
(20) Mathematics -.000 -.000 -.000 .002 —-.000 -.003 -.003 -.000 .001 -.012 —-.098 .310 .295 —-138 .003 .127 —-.096 -.028 .198 -
(21) English -.001 .001 -.000 .002 -.005 .003 -.001 .003 -.002 .051 —-.144 290 .319 —-.140 .025 .118 .076 .045 285 237 -

Note. Correlation coefficients (based on pairwise N) > 0.092 in absolute value are statistically significant at p < 0.05. School performance in German, mathematics and English was
coded such that a higher score reflects better performance.
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A2  Means for rational choice variables and school performance by students’ familial
academic background (survey data)

Familial academic background

Test statistic

Non- Siblings At least one r P
academic only parent p n

Benefits B 3.33(0.61) 3.25(0.64) 3.30(0.57) 0.76 385 .000
Costs C 2.66 (0.89) ** 2.11(0.91)* 2.02 (0.80) ° 359.23 .000 .096
Probability 2.71(0.71) *° 3.00 (0.67) *¢ 2.89 (0.70) ™¢ 27.86 .000 .010
success p

German 3.43 (0.66) * 3.40 (0.71)° 3.57 (0.79) * 19.71 .000 .007
Mathematics 3.18 (1.01) * 3.47(1.06) * 3.52(1.07)° 55.80 .000 .017
English 3.38 (0.82) *° 3.69(0.82)* 3.64 (0.84) ° 51.37 .000 .016

Note. Standard deviations in parentheses. Means sharing a superscript within a row are significantly different at p
<0.05. School performance in German, mathematics and English was coded such that a higher score reflects better
performance. N = 447.
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A3 Intention to enrol in higher education regressed on familial academic background and
rational choice variables including cross-level-interactions (vignette experiment)

M4

B SE(B)

Respondents’ characteristic

Familial academic background ,
Non-academic
Siblings only

Vignette dimensions

Benefits B (ref.: low)
Medium
High

Costs C (ref.: low)
Medium
High

Probability of success p (ref.: low)
Medium
High

pB (ref.: low p * low B)
Medium p * Medium B
High p * Medium B
Medium p * High B
High p * High B

C/p (ref.: low C/ low p)
Medium C / Medium p
High C / Medium p
Medium C / High p
High C/ High p

cross-level interactions

Benefits * Familial academic background
(ref.: low B * at least one parent)
Medium B * Non-academic
Medium B * Siblings only
High B * Non-academic
High B * Siblings only

Costs * Familial academic background
(ref.: low C * at least one parent)
Medium C * Non-academic
Medium C * Siblings only
High C * Non-academic
High C * Siblings only

F(2, 439)= 1.497,

p>.05
-0.141 0.251
0.410 0.427

F(2,3533)=709.531,
p<.001
1.367*** 0.130
1.848*** (0.129

F(2,3533) =609.483,
p <.001
—0.994*** 0.130
—2.098*** 0.130

F(2,3533)=974.225,
p <.001
1.586*** 0.167
2.296***  0.168

F(4,3533) =6.200,
p <.001
0.327 0.184
0.384* 0.183
0.555**  0.183
0.448**  (.183

F(4, 3533) = 4.589,

p=.001
0.348 0.183
—0.283 0.184
0.306 0.183
0.179 0.184

F(4,3533) =1.070,

p>.05
—-0.145 0.252
-0.112 0.450
0.039 0.252
0.058 0.451

F(4,3533) =1.156,

p>.05
0.261 0.252
-0.509 0.451
0.116 0.252
0.472 0.452
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Probability of success * Familial academic background  F(4, 3533) = 1.385,

(ref.: low C * at least one parent) p>.05
Medium p * Non-academic —-0.170 0.329
Medium p * Siblings only 0.223 0.578
High p * Non-academic 0.273 0.324
High p * Siblings only —-0.946 0.590

pB * Familial academic background F(8,3533)=0.675,

(ref.: low p * low B * at least one parent) p>.05
Medium p * Medium B * Non-academic 0.415 0.357
High p * Medium B * Non-academic 0.581 0.356
Medium p * High B * Non-academic 0.201 0.357
High p * High B * Non-academic 0.503 0.356
Medium p * Medium B * Siblings only 0.030 0.642
High p * Medium B * Siblings only 0.749 0.640
Medium p * High B * Siblings only -0.291 0.639
High p * High B * Siblings only 0.598 0.644

C/p * Familial academic background F(8,3533)=1.582,

(ref.: low C / low p * at least one parent) p>.05
Medium C / Medium p * Non-academic —-0.237 0.356
High C / Medium p * Non-academic —0.094 0.358
Medium C / High p * Non-academic —-0.501 0.358
High C / High p * Non-academic —-0.620 0.357
Medium C / Medium p * Siblings only —-0.461 0.639
High C / Medium p * Siblings only —0.818 0.644
Medium C / High p * Siblings only -1.006 0.647
High C/ High p * Siblings only —-0.405 0.643

Constant 4.425***%  0.191

Deviance 15761.63

AIC 15867.63

Std Dev uj, 0.892

Std Dev Eiik 1.604

Intraclass correlation p 0.236

Note. Identification with scenarios and interest in media design (either grand-mean centered), set, vignettes’
position within the set, gender, and migration background were controlled in all models. Atlevel 1 (i.e. vignette
dimensions) denominator degrees of freedom were calculated as follows: df2 = dfiotal — dfsujects — Wfievels.

N vignettes = 4023; N respondents = 447.

. In order to prevent inflated standard errors caused by the inclusion of product terms representing categorical
variables with more than three categories we chose students with parental academic background (i.e. at least
one parent holds a degree) as reference category with the largest fraction of cases (Wooldridge, 2013).

*¥EX p <.001, ** p<.01, * p<.05.
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A4 Intention to enrol in higher education regressed on parental academic background and rational choice variables (survey data)

M1 M2 M3 M4 M5 M6
b SE(b) b SE(b) b SE(b) b SE(b) b SE(b) b SE(b)

Parental academic background

(ref.: non-academic) 0.212** 0.085 0.080 0.069 0.028 0.063 0.031 0.062 0.031 0.062 0.023 0.062
School performance

German 0.048 0.055 0.020 0.057 0.019 0.057 0.020 0.057 0.019 0.058

Mathematics 0.252*** 0.037 0.174 *** 0.042 0.174*** 0.042 0.175*** 0.042 0.176*** 0.043

English 0.234*** (.040 0.148 *** (0.044 0.149*** 0.043 0.150*** 0.044 0.143%** 0.042
Rational choice variables

Benefits B 0.085*  0.039 0.086*  0.041 0.087*  0.040 0.089*  0.042

Costs C —0.086*  0.039 —-0.086*  0.039 —0.059 0.065 —0.056 0.064

Probability of success p 0.315*** 0.064 0.314*** 0.064 0.319%** 0.064 0.318*** 0.064

pB 0.011 0.043 0.010 0.043

Chp —0.037 0.070 —0.032 0.070
Type of school (1 = grammar) 0.084 0.089
Control variables

Gender (1 = female) 0.264** 0.103 0.241** 0.101 0.339 *** 0.095 0.340%** 0.097 0.340%** 0.096 0.346*** 0.096

Migration (1 = immigrant) 0.335 0.189 0.378*  0.184 0.373*  0.181 0.371*  0.178 0.372*%  0.184 0.374*  0.181
R’ .034 .190 299 299 .300 301

Note. Cluster-robust standard errors. Coefficients for academic background were Y-standardized. School performance in German, mathematics and English was defined by grades,
coded such that a higher score reflects better performance. N = 447. *** p < .001, ** p < .01, * p <.05.
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AS Intention to enrol in higher education regressed on parental academic background and

rational choice variables (vignette experiment)

M1 M2 M3
B SE(B) B SE(B) B SE(B)
Respondents’ characteristics
Parental academic back-ground F(1,440)= F(1,440)= F(1,440)=
(ref.: non-academic) 0.789, p > .05 0.780, p > .05 0.779,p > .05
0.105 0.107 0.097 0.108 0.098 0.108

Vignette dimensions
F(2,3569)=1701.637,

Benefit B (ref.: low) p <.001
Medium 1.657 *** 0.062
High 2.256%** 0.062

F(2,3569) =602.579,

Costs C (ref.: low) p<.001
Medium —0.794 *** 0.063
High —2.161 *** 0.063

F(2,3569) =963.329,

Probability of success p (ref.: low) p<.001
Medium 1.866 *** 0.063
High 2.645*** 0.062

pB (ref.: low p * low B)
Medium p * Medium B
High p * Medium B
Medium p * High B
High p * High B

C/p (ref.: low C/ low p)
Medium C / Medium p

High C / Medium p

Medium C / High p

High C/ High p
Constant 6.014 *** 0.162 4,198 *** 0.166
Deviance 18771.60 15872.04
AIC 18791.60 15840.04
Std Dev u; 0.645 0.892
Std Dev & 2.430 1.613
Intraclass correlation p 0.066 0.234
Pseudo-R’ 0.009 0.009
Pseudo-R’ within - 0.559

F(2,3561)=1707.480,
p<.001

1.322%*%* 0.107

1.854*** 0.107

F(2,3561)=614.647,
p <.001
—0.959 *** 0.107

2.039%** 0.108

F(2,3561)=968.486,
p<.001

1.554*** 0.139

2.170%** 0.139

F(4,3561) =
6.325, p <.001
0.443 %% 0.153
0.572%%%  (.152
0.598***  (.152
0.614%**  (.152

F(4,3561) =

4.653, p < .001
0.257 0.152
~0.363* 0.153
0.247 0.152
~0.006 0.152

4.45] *H* 0.180

15796.22

15844.22
0.894
1.605

0.237
0.009
0.564

Note. Identification with scenarios and interest in media design (either grand-mean centered), set, vignettes’ position
within the set, gender, and migration background were controlled in all models. At level 1 (i.e. vignette dimensions)

denominator degrees of freedom were calculated as follows: df2 = dfiou — dfsuvjects — Wfievels-

N vignettes = 4023; N respondents = 447. *** p <.001, ** p <.01, * p <.05.
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Frequency distribution of vignette evaluations (in %)

Frequency Distribution of Vignette Evaluations
o _
N
‘IQ —
k=
3 o |
g <
o
w
o
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Vignette Evaluation

Since the dependent variable indicates a trimodal rather than a unimodal distribution, we calculated or-
dered logit regressions (i.e. ordinal mixed models) to check the robustness of linear random intercept
models. Therefore, we recoded the dependent variable into a categorical one comprising three categories:
(1) intention to start a vocational training reflected by values smaller or equal 3, (2) intention to complete
a vocational training before higher education enrolment reflected by values between 4 and 6, and (3)
intention to enrol in higher education reflected by values higher or equal 7. The main effects of rational
choice variables as well as the interaction effects were in the expected direction, i.e. the predicted proba-
bility to engage in higher education immediately after school (choosing category 3) was higher if expected
benefits and probability of success were high, while the predicted probability to start a vocational training
(choosing category 1) was higher if expected costs and the investment risk (C/p) were high. Thus, con-
clusions drawn from ordinal mixed models were very similar to those achieved by random intercept mod-
els, even with regard to the relative importance of the effects (i.e. with expected probability of success

showing the largest effect).
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A7 Differences between respondents with complete data and respondents with incomplete data
(;’-test of independence and r-test for two independent samples)

respondents with respondents with

complete data incomplete data test statistics P
(N=409) (N=38)

N % N %
Set of vignettes 7 2)=1.127 .569

1% set 139 34.0 10 26.3

2" set 137 33.5 13 34.2

3" set 133 32.5 15 39.5
Gender: female respondents 213 52.1 16 45.7 2 (1)=0.523 469
Familial academic background 27 (2)=0.194 908

Non-academic 101 24.7 9 23.7

Siblings only 25 6.1 3 7.9

At least one parent 283 69.2 26 68.4
Migration: immigrant respondents 31 7.6 3 8.1 2 (1)=0.013 .908
Type of school: grammar school , 327 80.0 27 71.1 Y (1)=1.671 .196

M SD M SD
Identification with scenarios 3.076 0.583 3.000 0.686 #(442) = 0.728 .467
Interest in media design 2.044 0.901 2.000 0.939 1(442) = 0.276 .782
Grade in German 2.468 0.760 2.591 0.666 1(429) =-0.742 .459
Grade in Mathematics 2.526 1.059 3.045 0.844 t(429) =-2.263 .024
Grade in English 2.406 0.835 2.571 0.870 1(428) =-0.884 .377
Topic Interest 3.543 0.609 3.314 0.676 t(442) = 2.111 .035
Perceived benefit 3.323 0.580 3.091 0.579 1(440) = 2.208 .028
Perceived costs 2.183 0.873 2.100 0.845 1(437) = 0.508 .613
Perceived probability of success,  2.873 0.696 2.677 0.832 #(33.3) = 1.274 211
General intention to enrol in HE 4.631 1.320 3.943 1.392 #(442) = 2.946 .003
Situation intention to enrol in HE . 5.694 1.019 5.670 0.967 #(435) = 0.135 .893

Note. , respondents attending a comprehensive school served as reference group; , since the assumption of homo-
geneity of variances was violated, a Welch-Test has been run; . based on respondents’ mean scores.
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A8  Zentrale Itemkennwerte filir Explorationsaktivitdten in die Breite und die Tiefe

Anhang

(N=1061)

Item M SD Ty A

Exploration in die Breite

1 Ich habe iiberlegt, welche beruflichen Interessen ich iiberhaupt 3.45 0.66 .54 .57
habe.

2 Ich habe tiberlegt, welche Berufe oder Studienfacher am besten 3.32  0.72 .62 .64
zu meinen Stiarken und Schwichen passen konnten.

3*  Ich habe mir iiberlegt, welche Tétigkeiten ich mir fiir meinen 3.28 0.79 .39 .39
spateren Beruf iiberhaupt nicht vorstellen kann.

4 Ich habe mir viele verschiedene Berufe und Studienfacher an- 2.59  0.87 .65 .67
gesehen um herauszufinden, was mich interessieren konnte.

5 Ich habe mir angesehen, welche Arten von Berufs- und Studi- 2.67 0.87 .62 .59
enabschliissen es liberhaupt gibt.

6*  Ich habe mir ganz allgemein angesehen, welche Berufe denn  2.18  0.95 .38 .36
so gebraucht werden.

Exploration in die Tiefe

7 Ich habe Leute angesprochen, die das Studium oder die Aus- 2.50 0.95 45 .46
bildung machen, die ich fiir mich in Betracht ziehe.

8 Ich habe versucht herauszufinden, was ich konkret tun muss, 2.92 0.89 .73 .75
um in diesem Bereich einen Studien- oder Ausbildungsplatz zu
bekommen.

9 Ich habe mich ausfiihrlich dariiber informiert, wie meine Be- 2.72 0.95 .70 .71
rufstatigkeit nach dem Studium / der Ausbildung aussehen
kann (z.B. Einkommen, Arbeitsort, Aufstiegschancen)

10 Ich habe mir die Tétigkeiten und Inhalte des Studiums / der 2.96 0.87 .70 .72
Ausbildung, die ich in Betracht ziehe, genau angeschaut und
mir iiberlegt, ob das wirklich zu mir passt.

11 Ich habe die konkreten Voraussetzungen (Noten, Vorprakti- 2.99 090 .67 .68
kum, etc.) fiir diese Studienfacher / Berufe recherchiert, und
iiberlegt, ob ich diese Anforderungen erfiillen kann.

12*  Ich habe dariiber nachgedacht, ob und wie meine beruflichen 299 095 .36 .37

Zukunftsplédne mit meinen privaten Plidnen (Familie, Hobbies,
etc.) vereinbar sind.

Anmerkung. * Ttems, die aufgrund geringer Faktorladungen (A < .45) zur Verbesserung der Passungsgiite aus dem

finalen Modell ausgeschlossen wurden, r;, = Trennschérfe.
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A9 Logistische Regression des Panelausfalls auf soziodemographische und bildungsbiographische Merkmale, Variablen der Teilnahmemotivation sowie
zentrale Analysevariablen (N = 750)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
B SE(B) Exp(B) B SE(B) Exp(B) B SE(B) Exp(B) B SE(B) Exp(B)
soziodemographische Merkmale
Alter” —-0.007 0.083 0.993 0.169 0.132 1.184 0.109 0.133  1.115 0.114 0.134 1.121
HISEI" -0.128 0.108  0.880 -0.111 0.110 0.895 —-0.115 0.114 0.892 —-0.106 0.116  0.899
Bildungsherkunft (Ref. Akadem.) -0.066 0.210 0.936 -0.119 0.214 0.888 —-0.021 0.221 0.979 -0.028 0222 0.972
Geschlecht (Ref. weiblich) 0.697 **  0.176  2.009 0.604 *** 0.181 1.829 0.519 **  0.188 1.680 0.506 **  0.191 1.659
Migration (Ref. in Dtl. geboren) 0.220 0.193  1.246 0.091 0.209 195 0.105 0.216 1.110 0.095 0.217  1.099
bildungsbiographische Merkmale
besuchte Schulart (Ref. Gymnasium)
Gesamtschule —0.591 ¥ 0.335 0.554 -0.418 0.343  0.658 —-0.450 0.348 0.638
Berufs- & Weiterbildungskolleg —0.455 0.239  0.635 —0.552 * 0.246  0.576 —0.573 * 0.251 0.564
angestr. Abschluss (Ref. Abitur) 1.404 * 0.635 4.071 1.507 * 0.650 4.514 1.574 * 0.659 4.828
Notendurchschnitt 0.264 * 0.119 0.768 0.163 0.123  0.849 0.164 0.129  0.848
Teilnahmemotivation
Panelbereitschaft” —0.630 *** 0.097 0.532 —0.637 *** 0.098 0.529
Interesse Befragungsthema" —0.039 0.096 0.961 -0.016 0.101  0.985
zentrale Analysevariablen
Ertrag T1" 0.043 0.091 1.044
Kosten T1" 0.058 0.093 1.059
Erfolgswahrscheinlichkeit T1" —-0.007 0.096 0.993
Studienintention T1" 0.025 0.100 1.026
Exploration in die Breite * —0.015 0.099 0.985
Exploration in die Tiefe * —0.106 0.102  0.900
Modellgiite
b 20.492 *** 34.034 ** 82.267 *** 84.332 ***
Pseudo-R*: Nagelkerke 0.039 0.064 0.149 0.153
Pseudo-R*: McFadden 0.023 0.038 0.092 0.094
Pseudo-R* Cox & Snell 0.027 0.044 0.104 0.106
Modellvergleich
AIC 884.7 879.2 834.9 844.9
Likelihood-Ratio Test 13.543 ** 48.233 *** 2.065

Anmerkungen. b = Logistischer Regressionskoeffizient; SE(b) = Standardfehler von b; Exp(b) = Exponent von b; ' Variable wurde z-standardisiert; *** p < .001, ** p < .01, * p <
.05, + p <.10.
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A10  Ubersicht internationaler Studien zur Wirksamkeit informationsbasierter Interventionen am Ubergang zur Hochschule

Autoren Beschreibung des Treatments Design Ergebnisse
Inhalt Durchfithrung Dauer Anleitung (AZeit)' Informiertheit subjektive Bewertung Studlemptentlon/
-entscheidung
Barone, Schiz-  Ertrdge, Kosten & Erfolgs-  Prisentation geschulte Pdda- pre-post negative Effekte auf die  negativer Effekt auf die  kein Effekt auf die Stu-
zerotto, Abbiati  wahrscheinlichkeit im Unterricht gogen und Bil-  (7-8 Mo- objektive Einschétzung subjektive Bewertung dienintention
& Argentin Informationen zu Ertrigen dungsdienst- nate) der Ertrage und Kosten der Kosten; kein Effekt
(2017) (Einkommen, Berufsaus- leister der Sozi- (entspricht positivem Ef-  auf die subjektive Be-
sichten differenziert nach algenossen- fekt auf die Korrektheit wertung der Erfolgs-
Studienfdchern), Kosten schaft des Wissens); kein Effekt wahrscheinlichkeit
(Studiengebiihren), Finan- auf die objektive Einschét-
zierungsmoglichkeiten und zung der Erfolgswahr-
Erfolgswahrscheinlichkeiten scheinlichkeit
(Abbruchquoten verschied.
Studienfécher)
Bettinger, Long, Kosten Einzel- Steuerfachan-  baseline +  --- - (1) kein Effekt auf die
Oreopoulos & (1) Informationen zu Stu- beratung gestellte/-wirte  posttest-only Studienentscheidung
Sanbonmatsu diengebiihren und zur Bean- (0-12 Mo- (2) positiver Effekt
(2012) tragung finanzieller Hilfen nate) konnte nur bei Schiilern
(2) Informationen und Unter- beobachtet werden, die
stiitzung bei der Beantragung bei der Beantragung fi-
finanzieller Hilfen nanzieller Hilfen unter-
stiitzt wurden
Kerr, Pekkari- Ertriige & Kosten Broschiire, Studien- und baseline +  --- --- kein Effekt auf die Stu-
nen, Sarviméki  Informationen zu Ertrdgen Prisentation Berufsberater  posttest-only dienentscheidung
& Uusitalo (Einkommen, Beschafti- im Unterricht (5-6 Mo-
(2015) gungsraten differenziert nach nate)

Abschliissen und Studien-
fachern), Kosten und Finan-
zierungsmoglichkeiten
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Loyalka, Song,  Kosten

Wei, Zhong & Informationen zu Kosten

Rozelle (2013)  (Studiengebiihren), Finan-
zierungsmoglichkeiten und
zur Beantragung finanzieller
Hilfen und Nennung von An-
sprechpartnern

McGuigan, Ertrage & Kosten

McNally & Wy- Informationen zu Ertrdgen

ness (2014) (Einkommen, Berufsaus-

sichten), Kosten (Studienge-
biihren) und Finanzierungs-
moglichkeiten

Oreopoulos &
Dunn (2013)

Ertriige & Kosten
Informationen zu Ertrigen
(Verdienstaussichten diffe-
renziert nach Abschluss),
Kosten und zum Anspruch
auf finanzielle Hilfe

Peter, Rusconi,
Solga, Spiell &
Zambre (2016)

Ertriige & Kosten
Informationen zu Ertrigen
(Einkommen, Berufsaus-
sichten, Arbeitslosigkeits-
risiko differenziert nach Ab-
schluss), Kosten und Finan-
zierungsmoglichkeiten

Broschiire,
Présentation
im Unterricht

Merkblatt,
Présentation
im Unterricht,
Video und
Zugang zu In-
formations-
Website

Online-Video,
Finanzhilfe-
Rechner

Présentation
im Unterricht,
Video

17-18  geschulte Test-
Min. leiter

40 Lehrkrifte
Min.

g3 ---

Min.

20 +3 Wissenschaftler

Min.

baseline +
posttest-only
(8 Monate)

pre-post
(8-12 Wo-
chen)

pre-post
(3 Wochen)

pre-post-
follow-up
(2-3 Monate
/1 Jahr)

positive Effekte auf stu-
dienbezogenes Wissen,
negative Effekte auf die
objektive Einschétzung
der Ertrage und Kosten
(entspricht positivem Ef-
fekt auf die Korrektheit
des Wissens)

positiver Effekt auf den
Ertrag eines Hochschul-
abschlusses im Vergleich
zu anderen Abschliissen
zeigt sich nur bei Schii-
lern, die vor dem Treat-
ment angaben unsicher
tiber ihren nach-schuli-
schen Werdegang

Zu sein

positive Effekte auf stu-
dienbezogenes Wissen
und die subjektive Infor-
miertheit

kein Effekt auf die sub-
jektive Bewertung der
Kosten, aber Schiiler mit
geringerem sozio-6ko-
nomischen Status geben
seltener an, dass die
Kosten sie von einem
Studium abhalten wiir-
den

Schiiler, die vor dem
Treatment angaben un-
sicher {iber ihren nach-
schulischen Werdegang
zu sein, geben seltener
an, dass die Kosten sie
von einem Studium ab-
halten wiirden

schwach positiver Ef-
fekt auf die Studienin-
tention unabhingig der
Herkunft

kein Effekt auf die Stu-
dienintention

positiver Effekt auf die
Studienintention zeigt
sich nur bei Schiilern,
die vor dem Treatment
angaben unsicher iiber
ihren nachschulischen
Werdegang zu sein

positiver kurz- und mit-
telfristiger Effekt auf
die Studienintention
zeigt sich nur bei Schii-
lern nichtakademischer
Herkunft

Anmerkungen. In die Ubersicht einbezogen wurden nur Untersuchungen mit einem Informationstreatment zu studienbezogenen Ertrigen und Kosten bzw. zur Erfolgswahrschein-
lichkeit und in denen die Studienintention bzw. —entscheidung als abhingige Variable erfasst wurde. ' zeitlicher Abstand zwischen Treatment und posttest.
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All Logistische Regression des Panelausfalls auf soziodemographische und bildungsbiographische Merkmale, Variablen der Teilnahmemotivation
sowie zentrale Analysevariablen (N = 1149)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
B SE(B) Exp(B) B SE(B) Exp(B) B SE(B) Exp(B) B SE(B) Exp(B)
soziodemographische Merkmale
Alter” 0.162 * 0.071 1.176 0.160 0.101 1.174 0.157 0.104 1.170 0.176 ¥ 0.105 1.192
HISEI" —0.194 * 0.081 0.824 -0.136 0.083 0.873 -0.123 0.086 0.884 -0.142 0.088 0.868
Bildungsherkunft (Ref. Akadem.) -0.331 * 0.157 0.719 —0.377 * 0.159 0.686 —0.273 0.165 0.761 -0.269 0.166 0.764
Geschlecht (Ref. weiblich) 0.699 *** 0.135 2.012 0.640 *** 0.138 1.896 0.562 *** 0.144 1.755 0.536 *** 0.146 1.709
Migration (Ref. in Dtl. geboren) 0.164 0.146 1.178 0.096 0.150 1.100 0.154 0.157 1.166 0.146 0.158 1.157
bildungsbiographische Merkmale
besuchte Schulart (Ref. Gymnasium)
Gesamtschule 0.082 0.201 1.086 0.196 0212 1.216 0.202 0214 1.224
Berufs- & Weiterbildungskolleg -0.086 0.150 0918 —-0.093 0.156 0911 —0.066 0.158 0.936
angestr. Abschluss (Ref. Abitur) 0.193 0322 1.213 0.063 0.336  1.065 0.024 0.338 1.024
Notendurchschnitt 0.325 *** 0.093 1.384 0.277 ** 0.098 1.319 0.242 * 0.102 1.274
Teilnahmemotivation
Panelbereitschaft” -0.672 *** 0.077 0.511 -0.669 *** 0.077 0.512
Interesse Befragungsthema” 0.011 0.073 1.011 0.035 0.075 1.036
zentrale Analysevariablen
Ertrag T1" —0.052 0.071  0.949
Kosten T1" —0.123 0.072  0.884
Erfolgswahrscheinlichkeit T1" —-0.030 0.078 0.971
Studienintention T1" —0.088 0.081 00916
Modellgiite
b 43.585 #** 61.209 *** 149.302 *** 153.325 #*x*
Pseudo-R*: Nagelkerke 0.052 0.071 0.169 0.175
Pseudo-R*: McFadden 0.030 0.042 0.103 0.106
Pseudo-R*: Cox & Snell 0.037 0.051 0.121 0.125
Modellvergleich
AIC 1413.9 1405.2 1321.0 1324.2
Likelihood-Ratio Test 16.769 ** 88.138 *** 4.8331

Anmerkungen. b = Logistischer Regressionskoeffizient; SE(h) = Standardfehler von b; Exp(b) = Exponent von b; * Variable wurde z-standardisiert;
*¥*% p <.001, ** p<.01, *p<.05, f p<.10.



Anhang

A12 Varianzanteile, die auf den Erhebungszeitpunkt, die Person und die Schule zuriickgehen

(N =952)
Modell mit 2 Ebenen Modell mit 3 Ebenen
Varianz (SE) % Varianz Varianz (SE) % Varianz

Ertrag

Ebene 1: Zeitpunkt 0.246 (0.018) 46.59 0.246 (0.018) 46.68

Ebene 2: Person 0.282 (0.025) 53.41 0.277 (0.025) 52.56

Ebene 3: Schule 0.004 (0.005) 0.76
Kosten

Ebene 1: Zeitpunkt 0.242 (0.018) 29.58 0.242 (0.018) 29.48

Ebene 2: Person 0.576 (0.030) 70.42 0.560 (0.033) 68.21

Ebene 3: Schule 0.019 (0.016) 2.31
Erfolgswahrscheinlichkeit

Ebene 1: Zeitpunkt 0.167 (0.011) 29.82 0.167 (0.012) 29.72

Ebene 2: Person 0.393 (0.028) 70.18 0.376 (0.030) 66.90

Ebene 3: Schule 0.019 (0.011) 3.38
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Anhang

Al13  Standardisierte Mittelwertdifferenzen vor und nach dem Matching

propensity score - @ O
Gymnasium - O
Gesamtschule -
Berufs- & Weiterbildungskolleg - O
angestr. Abschluss: Abitur -

akadem. Selbstkonzept -

vorauss. Abschluss: Studium -

Alter+ O

Studienwunsch Eltern -
Bildungsherkunft -
HISEI -

L
o
o
@
@
0@
gewiin. Abschluss: Studium @
[
@
()
o]
®

Notendurchschnitt -
O vor Matching

Geschlecht+ () @ rach Matching

0.4 0.0 04 08
Standardisierte Mittelwertdifferenz
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