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Kurzfassung

Studierende ohne familidren akademischen Bildungshintergrund sind bekannterweise
in deutlich geringerem Maf3e an deutschen Hochschulen vertreten als Studierende aus
Akademikerfamilien. Neben der Frage des reinen Zugangs zum Hochschulstudium ist
fiir einen nachhaltigen Bildungsaufstieg relevant, welche Faktoren zum Erfolg oder
Misserfolg wiahrend des Studiums fiihren. Fiir Hochschulen und die Begabtenforde-
rung besteht die Aufgabe, liber die Verbesserung des Hochschulzugangs hinaus durch
geeignete UnterstiitzungsmalBnahmen den Studieneinstieg und den nachhaltigen Stu-
dienerfolg bis zur erfolgreichen Berufseinmiindung zu unterstiitzen.



Arbeitspapier 249 | Studierende aus nichtakademischen Elternhausern im Studium



Februar 2012

Inhaltsverzeichis

KUTZEASSUNG ... e 3

0 EINICIEUNGZ....eeiiiiieieeceeeee ettt et aeeneneen 7

1 Hochschulzugang: Chancengleichheit durch Bildungsexpansion? ........ 11
1.1  Das soziale Profil der Studierenden ............c.ccooevieiininiinieninieeceene, 11
1.1.1 Sozialgruppenspezifische Bildungsbeteiligung...........cccccceevverienireirennnns 12
1.1.2 Die soziale Zusammensetzung der Studierenden ............cccoccvevveeieeveennnns 14
1.2 BegabtenfOorderungSwerke ..........cccccooveerieeiiiiiieenienie e see e 15
1.2.1 Das soziale Profil der Stipendiaten .............cocevirieninieneninnienieieseeee, 15
1.2.2 Die soziale Zusammensetzung der Stipendiaten............cccoeceeveerieierennenne. 15

2 Herkunftsbezogene Benachteiligungen und Belastungen im Studium..19

2.1  Sicherheit des Hochschulbesuchs...........cocooiiiiiiniiiiniiniicce 20
2.1.1 Okonomische Kriterien: Finanzierungsstruktur..............ccooevvuevevrennnnn. 21
2.1.2 Soziale Kriterien: Ideelle und praktische Unterstiitzung..............cccecvvenneen. 22
2.1.3 Kulturelle Kriterien: Vorstellungen von der Institution Hochschule ......... 23
2.2 Bedeutung 6konomischer, kultureller und sozialer Ressourcenlagen

flir den Studienerfolg ........cocvevuiiiiiiiiieieee 25
2.2.1 Studienfinanzierung und Studienerfolg ..........cccoceviriirenienenieieneen, 26
2.2.2 Habitus und Studienerfolg...........ccccveeviiiioiiiiiiieiie e 29
2.2.3 Familiale Unterstiitzung und Studienerfolg ...........ccceveiierciieniieinieeenes 37

2.3 Exemplarische Befunde zum Zusammenhang von sozialer Herkunft
und Studienabbruch sowie zur Bedeutsamkeit von Motiven des

StudienabbrucChs .......coiiiiiieiieee e 40
Studienunterstiitzende Fordermafnahmen: Hochschulinterne
MafBnahmen und unabhéngige Férderprogramme...........cccceceeeveennennns 43
3.1 AlIZemeine ANZEDOLE. ......ccuieiuieiieeiieieeeieeeiie ettt ae et eaeeeeen 43
3.1.1 Seminare und WoOrksShOpS.......c.cceviiiiiiiiiiiiiiie et 44
3.1.2 MentoringPrOGIaAIMINIC .........ceeeveeerureerreeereresreesseeesseessreessseesssseessseesssesennes 45
3.2 Sozialgruppenspezifische Forderangebote ...........ccoeeevvieviiieiiiiniieeieenee, 45
Empfehlungen und Folgerungen zur Gestaltung eines Forder- und
Bildungsprogramms in der Begabtenforderung ...........cccooecvvveennennnnne. 47
4.1 Wege ZUm StUAIUM .....ooiuiiiiiieiieieetesee ettt eeaeeseen 48
4.2 StUAICNDEZINI ....eeiiieiieiieciieeie ettt ete et st e sbeebeesaeessaessaeenseenseens 50
4.3 Studienverlauf ........cooiiiiiiie e e 53
44  Ubergang in den BerUf.........ocoovovoiiiieieeeeeeeeeeeee e 54
4.5 Zusammenfassung und Ausblick ...........cccocoiviiiiiiiiiii 55



Arbeitspapier 249 | Studierende aus nichtakademischen Elternhausern im Studium

S LIEETALUL e e e e e e e et e e e e e e e e ea e e e e eeaaaaa

Uber die Hans-BOcKIler-Stiftung. ..............c.oiiieeieiiieie e



Februar 2012

©12,00 Einleitung

Obgleich die Problematik sozialer Bildungsungleichheiten seit Jahrzehnten Gegen-
stand empirischer Sozialforschung ist, haben sozialgruppenspezifische Bildungsbetei-
ligungen bis heute weder an Relevanz noch an Brisanz verloren. Wihrend Zusam-
menhinge zwischen sozialer Herkunft und Leistungen sowie Bildungsbeteiligung
und Bildungsiibergédngen in der (aktuellen) Forschung, insbesondere mit Blick auf den
Primar- und Sekundarbereich verhéltnisméaBig gut abgedeckt sind, gehoren Benachtei-
ligungen im Studium bis heute zu den Desideraten in der Debatte um soziale Dispari-
taten.

Verschiedene Surveys mit Massendaten, wie die vom Hochschul-Informations-System
(HIS) durchgefiihrten Sozialerhebungen zur wirtschaftlichen und sozialen Lage von
Studenten, geben Aufschluss liber die soziale Zusammensetzung der Studierenden-
schaft.! Im Zuge der Bildungsexpansion lie sich mitunter zwar eine Zunahme von
»Arbeiterkindern (vgl. Exkurs zum Begriff der sozialen Herkunft) an deutschen Hoch-
schulen beobachten, allerdings profitierte im Wesentlichen die bildungsnahe Schicht
von der sog. ,,Bildungsexpansion®, sodass diese nach wie vor iiberreprisentiert ist. Die-
se Bildungsschere bleibt bestehen, wenn man lediglich Personen beriicksichtigt, die
tatsdchlich eine Hochschulzugangsberechtigung erhalten haben. Die Persistenz sozi-
aler Selektionsmechanismen beim Zugang zum Hochschulstudium sowie Differenzen
beim Ubergang auf die Hochschule, scheint empirisch unbestritten. Doch wie steht es
um Bildungsaufsteiger, die den ,,Hiirdenlauf* durch das Bildungssystem bewaltigt und
eine Bildungsentscheidung zugunsten der Hochschule getroffen haben?

Abgesehen von einem niedrigen soziodkonomischen Status der Eltern und der damit
einhergehenden Folgen muss die entsprechende Daten- und Informationslage gegen-
wartig als rudimentér bezeichnet werden. Pekunidre Gratifikationen werden allerdings
einheitlich als zentrales Moment fiir die Aufnahme bzw. erfolgreiche Bewiltigung
des Studiums konstatiert. Umso fragwiirdiger erscheint der Umstand, dass die soziale
Zusammensetzung der Stipendiaten bei diversen Begabtenforderungswerken hiufig
relativ einseitig zu Ungunsten von Stipendiaten niedriger sozialer Herkunft ausfallt.
Doch selbst wenn die Finanzierung des Studiums gewdéhrleistet ist (etwa durch ein
Stipendium oder die 6ffentlich-staatliche Finanzierung durch BAf6G), ist der Studier-
verlauf von Studenten aus weniger privilegierten Schichten mit deutlich mehr Bela-
stungen verbunden, gegeniiber dem ihrer Kommilitonen mit akademischem Bildungs-
hintergrund. Gemeint sind dabei weniger Leistungsunterschiede, denn mit Blick auf
die erzielten Noten lassen sich kaum signifikante Unterschiede zwischen Studierenden
der verschiedenen Herkunftsgruppen ausmachen (vgl. Bargel 2010: 18), sondern viel-
mehr Unterschiede im Studierverhalten oder dem Studierverlauf bzw. Studienerfolg

1 Im Interesse der besseren Lesbarkeit werden im folgenden Text médnnliche Bezeichnungen und Endungen fiir
Personengruppen beiderlei Geschlechts verwendet.
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aufgrund potentieller nicht-materieller Barrieren im Studium. Uber die Hemmnisse
aufgrund kultureller und sozialer Defizite ist allerdings wenig bekannt. Dass der ak-
tuelle Forschungsstand im Wesentlichen finanzielle Nachteile der unteren sozialen
Herkunftsgruppen als primdres Hindernis fiir die Aufnahme bzw. das erfolgreiche
Durchlaufen der Hochschule akzentuiert, liegt moglicherweise darin begriindet, dass
kulturelle und soziale Differenzen kaum bzw. keine weit reichenden Folgen fiir den
Studienerfolg im Sinne notenbasierter Kriterien haben. Dagegen stellt die Studienfi-
nanzierung immerhin eine notwendige, wenn auch keine hinreichende Bedingung so-
wohl fiir die Aufnahme als auch fiir den Verlauf des Studiums dar. Um sinnvolle An-
satzpunkte zu entwickeln, den fehlenden sozialen und kulturellen Background durch
eine gezielte institutionelle Forderung zu ersetzen, sind aber Erkenntnisse auch iiber
die immateriellen Belastungen von Personen aus nicht-akademischen Elternhdusern
unbedingt notwendig. In der Literatur wird lediglich vereinzelt darauf hingewiesen,
dass sich neben prekdren Finanzen und damit einhergehenden Belastungen, weitere
Nachteile bemerkbar machen. Diese fokussieren die unvorteilhafte Ausstattung mit
sozialem und kulturellem Kapital.

Um der genannten Problematik gerecht zu werden und die ,,Chancengleichheit in der
Begabtenforderung® im Tertidrbereich zu erhohen, ist die detaillierte Betrachtung der
sozialen Zusammensetzung der Studierenden an den Hochschulen im Allgemeinen,
sowie der Stipendiaten in den Begabtenforderungswerken im Speziellen erforderlich.
Auf dieser Grundlage sind einerseits Erkenntnisse iiber die Griinde fiir die jeweiligen
Schieflagen herauszuarbeiten. Andererseits miissen die erschwerten Bedingungen
von Arbeiterkindern an den Hochschulen systematisch erfasst werden. Mit der vor-
liegenden Expertise soll eine erste Grundlage geschaffen werden, um diese Liicke zu
schlieBen. Auf dieser Basis werden dann Empfehlungen zur Gestaltung eines Forder-
und Bildungsprogramms fiir Stipendiaten in der Begabtenforderung gegeben, welche
eine gezielte (ideelle) Forderung von bildungsfernen Studierenden ermoglichen. Der
Fokus liegt dabei nicht auf einer rein statistischen Demonstration des Zusammenhangs
zwischen der sozialen Herkunft und studienbedingten Belastungen, d.h. auf der Er-
kundung dessen, was seit Jahrzehnten bekannt ist, ndmlich, dass sich Studierende in
Abhiangigkeit ihres kulturellen Herkunftsmilieus mit dem Studium unterschiedlich
schwer tun. Das zentrale Interesse gilt vielmehr der urséchlichen und inhaltlichen
Darlegung studentischer Probleme anhand exemplarischer qualitativer Forschungsar-
beiten. Indem die subjektiven Sichtweisen von Bildungsaufsteigern mittels Interviews
lebendig gemacht werden, konnen sozial-kompensatorisch wirkende Empfehlungen
flir Forderstrategien und Konzepte in der Begabtenforderung entwickelt werden.? Die
Untersuchung des viel diskutierten Themas der Bildungsungleichheit ist damit kei-

2 Die Frage, ob man mit Blick auf die ,,Chancengleichheit in der Begabtenforderung™ mit der Forderung nicht be-
reits vor dem Ubergang ansetzen sollte, erscheint in Anbetracht des Forschungsstandes nicht ganz unberechtigt,
auch wenn sich eine Begabtenforderung im Kontext des Hochschulsystems dariiber im Klaren sein muss, dass sie
die herkunftsbedingte soziale Selektivitit des Schulsystems am (vorerst) letzten Verzweigungspunkt nicht aufler
Kraft setzen, sondern allenfalls durch gezielte Férderung und eine stéirkere soziale Offnung abmildern kann.
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neswegs trivial und gleichsam mit dem Ziel verbunden, Moglichkeiten aufzudecken,
dieser Problematik gerecht zu werden.

Exkurs zum Begriff der sozialen Herkunft

Der Gebrauch von (oft antagonistischen) Begrifflichkeiten wie ,,Arbeiterkinder vs.
Akademikerkinder®, ,,Bildungsaufsteiger vs. Bildungselite” sowie ,,Angehorige der
Unter-, Mittel- oder Oberschicht* zeigt, dass die terminologische Palette zur Beschrei-
bung der sozialen Herkunft vielféltig ist. Grundsitzlich dienen solche Ausdriicke dem
Zweck der vereinfachten Darstellung einer als hierarchisch antizipierten Gesellschafts-
struktur ohne dabei auf ein konkretes Konzept Bezug zu nehmen.

Sowohl die (durchaus gebrauchliche) Einteilung der Gesellschaft in (sowie die Zuwei-
sung von Personen zu den meist drei oder vier) Schichten als auch die Verwendung
daran angelehnter Etiketten erscheint in Anbetracht der Tatsache, dass es durchaus
elaborierte Konstrukte zur detaillierten Bestimmung der sozialen Herkunft gibt, et-
was reduziert.’ Diese bilden die soziale Herkunft von Personen weitaus differenzierter
mittels Informationen zum (hochsten) schulischen und/oder beruflichen Niveau ab.*
Dagegen mdgen einige ,,klassische® Benennungen mitunter etwas ,,engstirnig* klin-
gen. Doch letztlich zielen sie durchweg darauf ab, die Vorstellung einer stratifizierten
Gesellschaft und damit einhergehende Unterschiede in der individuellen Ressourcen-
ausstattung zu pointieren.’

Um der mitunter differenten Verwendung der verschiedenen Begrifflichkeiten entge-
genzuwirken und eine moglichst werturteilsfreie Unterscheidung von bildungsnahen
(Studierende aus akademischen Elternhdusern) und bildungsfernen Studierenden (Stu-
dierende aus nicht-akademischen Elternhédusern) zu gewéhrleisten, wird die termino-
logische Palette der diversen Ausdriicke zur Bestimmung bzw. Abgrenzung der so-
zialen Herkunft in der vorliegenden Expertise auf ein Minimum beschrénkt. Um die
Bildungsnéhe bzw. Bildungsferne der Studierenden moglichst neutral zu verbalisieren,

3 Zu nennen sind an dieser Stelle z.B. das Klassenschema von EGP-Schema (Erikson-Goldthorpe-Portocarero-
Schema), der ISEI oder der ISCED. Auf eine ausfiihrliche Darstellung konkreter Klassifikationen wird nachfol-
gend verzichtet.

4 In Abhéngigkeit davon, wie viele soziale Herkunftsgruppen gebildet werden bzw. inwieweit diese international
gebrauchlich gemacht werden sollen, werden unterschiedliche (schulische und/oder berufliche) Qualifikations-
stufen zusammengefasst und auf einer mehrstufigen Hierarchie abgebildet. Dabei werden neben den Arbeitern
i.d.R. auch kleine Angestellte bzw. einfache Selbstdndige sowie Beamte des einfachen und mittleren Dienstes
der Unter- oder Grundschicht zugeordnet, wahrend die Zuordnung zur Ober- oder Akademikerschicht einen
Hochschulabschluss sowie (meist) die Anstellung in mindestens einer gehobenen Position voraussetzt.

5 Nach Bourdieu (1983) kann ,,individueller* Bildungs(miss)erfolg als ein Ergebnis der verfiigbaren und einge-
setzten Ressourcenausstattung in Form von sozialem, kulturellem und 6konomischem Kapital (kurz: Bildungs-
kapital) aufgefasst werden. Ausgehend von der Annahme, dass diese Ressourcen ungleich auf die Mitglieder
verschiedener Straten verteilt sind, sehen sich ,,Bildungsaufsteiger” gegeniiber ihren Kommilitonen aus der
,,Bildungselite* im Studium mit systematischen Benachteiligungen konfrontiert (vgl. Bourdieu 1983).
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werden im Wesentlichen die ,,Bildungsaufsteiger den ,,Akademikerkindern® gegenii-
bergestellt. Synonym fiir erstere wird dariiber hinaus der als klassisch geltende Begriff
der ,,Arbeiterkinder* verwendet.

Allerdings unterliegt dieser demonstrative Sprachgebrauch nachfolgend einer klaren
definitorischen Abgrenzung. Arbeiterkinder bzw. Bildungsaufsteiger werden definiert
als Personen, deren Eltern nicht studiert haben und die aufgrund ihrer sozialen Her-
kunft Benachteiligungen im Hochschulsystem erfahren. Akademikerkinder haben hin-
gegen mindestens einen Elternteil, der einen Hochschulabschluss aufweisen kann. In
Anlehnung an das entsprechende vom HIS entwickelte Konzept erfolgt zudem eine
lediglich grobe Differenzierung von sozialen Herkunftsgruppen (niedrig, mittel, ge-
hoben und hoch), deren sprachlicher Gebrauch im Unterschied zu einer Einteilung der
Gesellschaft in Unter-, Mittel- und Oberschicht, weniger wertend ist.

10
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1 Hochschulzugang: Chancengleichheit durch Bildungsex-
pansion?

Die Persistenz des Zusammenhangs von Bildung und sozialer Herkunft ist und bleibt
von grundlegendem (soziologischem) Interesse und bildungspolitischer Bedeutsamkeit,
,weil Bildungszertifikate zwar keine hinreichende, aber oftmals notwendige Voraus-
setzung fiir eine gute berufliche und gesellschaftliche Positionierung sind*“ (Schneider
2004: 471). An dieser Stelle stellt sich die Frage nach der sog. ,,Chancengleichheit*:

,Wenn der erreichte Bildungsgrad der Menschen ihre soziale Stellung prdgt, so muss
dies kein Ausdruck von ,,Chancenungleichheit® sein. Méglicherweise schlagen sich
lediglich bestehende gesellschaftliche Voraussetzungen (aufgrund der Herkunft [...]
oder des Geschlechts) in héheren oder niedrigeren Bildungsabschliissen nieder. Die
hierdurch erreichten sozialen Stellungen der Kinder erscheinen so gerechtfertigt, spie-
geln jedoch lediglich vorgelagerte Vor- bzw. Nachteile wider* (Hradil 2001: 152, Her-
vorhebung im Original).

Zwar beinhaltet der Begriff ,,Chancengleichheit” eine gewollte Erzeugung von Un-
gleichheit, da nur so das zugrunde liegende Wettbewerbsprinzip zum Tragen kommt.
Eine Akzeptanz von Ungleichheiten kann aber dann nicht als wiinschenswert erachtet
werden, wenn der Erwerb von Bildungszertifikaten von Charakteristika abhéngt, die
iber die oben genannten hinausgehen, d.h. wenn die Chancen auf Bildungserfolg von
vorneherein nicht gleich verteilt sind. In seiner Studie ,,Arbeiterkinder an Universi-
tidten” gelangt Ralf Dahrendorf bereits 1965 zu der Erkenntnis, dass das deutsche Bil-
dungssystem offenbar in ebendiesem Kontext krankt:

,,Wenn die Hilfte der Bevéilkerung nur ein Zwanzigstel der Studentenschaft liefert, legt
schon der gesunde Menschenverstand den Zweifel nahe, ob hier die Sozialschichtung
der Bildungschancen der der Begabung entspricht” (Dahrendorf 1965: 30).

Mit der in den 60er Jahren eingeleiteten Bildungsexpansion war die Erwartung einer
Entkoppelung zwischen sozialer Herkunft und Bildungserwerb verbunden. Denn die-
ser Zusammenhang weist speziell in Deutschland eine verhdltnismiBig starke Auspra-
gung auf. Doch wie gestaltet sich die Situation von Arbeiterkindern an den Hochschu-
len bzw. im Studium heute, wenn es um die Frage nach der sozialen Ungleichheit im
Studienzugang und im Studienverlauf geht?

11 Das soziale Profil der Studierenden

Um eine addquate Bestimmung des sozialen Profils der Studierendenschaft zu ge-
wihrleisten, wird einerseits die sozialgruppenspezifische Bildungsbeteiligungsquote
betrachtet. Andererseits ist die Darstellung der sozialen Zusammensetzung der Stu-

1"
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dierenden unabdingbar, da diese ,,im Wesentlichen das Ergebnis sowohl der sozial-
gruppenspezifischen Bildungsbeteiligung als auch der sozialen Zusammensetzung der
Bevolkerung [ist]* (Isserstedt et al. 2010: 100).

Sowohl Angaben zur sozialgruppenspezifischen Bildungsbeteiligung, wie auch zur
sozialen Zusammensetzung der Studierenden, spiegeln mitunter zwar vorgelagerte Se-
lektionsmechanismen beim Hochschulzugang wider. Trotzdem oder gerade deshalb
bildet die Beschreibung dieser beiden Aspekte den Ausgangspunkt dieser Expertise.
Denn wenn bereits der Zugang zu tertidrer Bildung fiir bestimmte Personengruppen
einem Hiirdenlauf zu gleichen scheint und zu einer entsprechenden Unterreprisentanz
gegentiiber anderen Personengruppen fiihrt, liegt die Vermutung nahe, dass sich die
soziale Herkunft auch (nachteilig) auf den Studienverlauf und die Studierbarkeit aus-
wirkt. Das Hauptaugenmerk dieser Expertise liegt allerdings nicht auf Chancen(un)
gleichheiten beim Hochschulzugang. Mit Blick auf die sozialgruppenspezifisch vari-
ierende Verteilung der Studierenden, dienen eben diese Schieflagen vielmehr als An-
kniipfungspunkt fiir die Illustration herkunftsspezifischer Probleme und Belastungen
im Studium. Entsprechend werden die disparaten Verhéltnisse an den Hochschulen
nachfolgend lediglich grob referiert.®

1.1.1 Sozialgruppenspezifische Bildungsbeteiligung

Soziale Bildungsbeteiligungsquoten im hier verstandenen Sinne bilden die Bildungs-
chancen von Angehdrigen einer (Sozial-)Gruppe gegeniiber denen von Angehdrigen
aus anderen Gruppen ab:

., Fiir die Berechnung der Bildungsbeteiligungsquoten werden alle Gleichaltrigen ei-
ner Alters- oder Sozialgruppe in der Bevélkerung als Bezugsgrofie fiir diejenigen aus
dieser Alters- bzw. Sozialgruppe herangezogen, die sich auf der jeweils betrachteten
Bildungsstufe befinden. So kann — unabhdngig von der konkreten Gréfie einer betrach-
teten Gruppe — auf die jeweiligen Bildungschancen ihrer Kinder im direkten Vergleich
zu den Chancen der Kinder aus anderen Gruppen geschlossen werden. [...] Die unter-
schiedliche Bildungsbeteiligung ist dabei ein Indikator fiir die Verteilung der Bildungs-
chancen zwischen den sozialen Gruppen, wobei Aussagen iiber die Chancenstruktur
nur im Vergleich moglich sind [...]* (Isserstedt et al. 2010: 77).

Neben dem Vergleich der Bildungschancen von Kindern aus unterschiedlichen sozi-
alen Herkunftsgruppen, erlauben Informationen iiber die sozialgruppenspezifischen
Bildungsbeteiligungsquoten auch Aussagen tliber Verédnderungen der Verteilung dieser
Chancen im Zeitverlauf (vgl. ebd.). Im Rahmen der Sozialerhebungen wird die soziale
Selektivitdt beim Hochschuliibergang, d.h. die sozialgruppenspezifische Studienan-

6 Diese exemplarischen Erlduterungen basieren primér auf den vom HIS seit 1951 im dreijédhrigen Rhythmus
durchgefiihrten Sozialerhebungen. Diese verwenden das Konzept der sozialen Herkunftsgruppen.

12
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fangerquote unter allen Studienberechtigten mit dem hochsten allg. Schulabschluss der
Bezugsperson bzw. der jeweiligen sozialen Stellung korreliert.”

Mit Blick auf die Schulbildung des Vaters kristallisiert sich bereits ein eindeutiger Zu-
sammenhang zwischen dem Bildungsstatus der Eltern und der Studienanféngerquote
heraus: Wihrend im Jahr 2007 drei Viertel (75%) aller jungen Erwachsenen zwischen
19 und 24 Jahren ein Hochschulstudium begannen, deren Vater iiber eine Hochschul-
reife verfiigt, féllt der entsprechende Anteil bei Kindern, deren Vater lediglich einen
Volks- oder Hauptschulabschluss hat mit gerade einmal 20% mehr als drei mal nied-
riger aus (vgl. ebd.: 97). Dieses Missverhéltnis unterlag zwischen 1996 und 2007 zwar
Schwankungen, die im Jahr 2003 ihren Hohepunkt verzeichnen (nur 21% der Studien-
anfénger, deren Vater einen Hauptschulabschluss hat beginnen ein Studium gegeniiber
84% unter den Studienanfingern, deren Vater iiber eine Hochschulreife verfiigt), hat
sich im Laufe der Zeit aber nicht wesentlich verdndert (vgl. Schnitzer et al. 1998: 671f;
Schnitzer et al. 2001: 93ff; Isserstedt et al. 2004: 112ff; Isserstedt et al. 2007: 96fY).

Noch deutlicher gestaltet sich das Bild, wenn man die Studienanféngerquoten hinsicht-
lich der beruflichen Stellung des Vaters gruppiert und dem Umstand, ob dieser einen
Hochschulabschluss besitzt oder nicht. Demnach lassen sich in Abhangigkeit eines vor-
handenen Hochschulabschlusses zwar mitunter erhebliche Unterschiede innerhalb der
diversen Berufsgruppen beobachten, nicht jedoch zwischen den Berufsgruppen. So
unterscheiden sich die Beteiligungsquoten zwischen Kindern von Beamten mit Hoch-
schulabschluss und Kindern von Selbstdndigen mit Hochschulabschluss kaum (84%
vs. 87%). Hingegen werden innerhalb der Berufsgruppen eklatante Unterschiede sicht-
bar, je nachdem, ob seitens der Eltern ein tertidrer Bildungshintergrund vorhanden ist:
So beginnen gegeniiber den 84% der Beamtenkinder, deren Vater zudem einen Hoch-
schulabschluss besitzt, nur 43% der Kinder von Beamten ohne Hochschulabschluss ein
Studium (vgl. Isserstedt et al. 2010: 98f).®

Ein Extremgruppenvergleich zwischen der Bildungsbeteiligung von Kindern von Aka-
demikern gegeniiber Kindern von Vitern ohne Hochschulabschluss rundet die Illustra-
tion des sog. Bildungstrichters ab: Im Jahr 2007 gelangen von 100 Akademikerkindern
71 an die Hochschule. Dagegen schaffen von 100 Kindern von Nicht-Akademikern nur
24 Kinder den Sprung an die Hochschule, obwohl fast doppelt so viele eine Hochschul-
zugangsberechtigung haben (vgl. Isserstedt et al. 2010: 103f).

7 Bereits der Blick auf diejenigen Personen, die zwar eine Hochschulzugangsberechtigung haben, sich aber den-
noch gegen die Aufhahme eines Studiums entscheiden offenbart, dass die entsprechenden Anteile bei denje-
nigen Kindern, deren Eltern nicht studiert haben, deutlich iiber den Anteilen von Kindern liegen, von denen
mindestens ein Elternteil einen Hochschulabschluss hat (vgl. Isserstedt 2010: 96).

8 Bei Betrachtung der Bildungsbeteiligungsquote nach beruflicher Stellung des Vaters insgesamt (d.h. ohne die
explizite Beriicksichtigung des Vorhandenseins eines Hochschulabschlusses) gestaltet sich die Situation wie
folgt: Von den rund 8% aller 19-24-Jahrigen Jugendlichen, deren Vater Beamter ist/war nahmen im Jahr 2007
67% ein Studium auf. Analog dazu stammen im Jahr 2007 39% aller 19-24-Jahrigen Jugendlichen aus einer
Arbeiterfamilie. Von diesen nahmen gerade einmal 17% ein Hochschulstudium auf (vgl. ebd.: 991ft).
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Die Aufnahme eines Studiums wird demnach primér durch das Bildungsniveau im
Elternhaus determiniert, insbesondere durch das Vorhandensein eines akademischen
Hintergrundes.” Die berufliche Stellung beeinflusst die Studierchancen offenbar weit-
aus weniger, auch wenn deren Rolle bzw. damit einhergehende Disparititen in die-
sem Zusammenhang nicht unterschitzt werden diirfen, da diese (vor allem in Form
von 0konomischen Ressourcen) den Studienweg der Kinder ebnen (vgl. Issersedt et al.
2010: 98ff).

11.2 Die soziale Zusammensetzung der Studierenden

Anders als die Bildungsbeteiligungsquoten, welche eine vergleichende Auskunft {iber
die statistischen Bildungschancen zwischen Angehdrigen verschiedener (Sozial-)Grup-
pen geben, beschreibt die soziale Zusammensetzung auf Grundlage von bildungs- und
berufsbezogenen Merkmalen der Eltern, ,,welche sozialen Gruppen zu welchen Antei-
len unter den Studierenden vertreten sind“ (ebd.: 111). Die beiden Aspekte haben also
divergierende Referenzpunkte (soziale Zusammensetzung der altersgleichen Bevolke-
rung vs. Anzahl aller Studienanfénger) und sind klar zu unterscheiden."” Die prozentu-
ale Betrachtung der sozialen Zusammensetzung der Studienanfanger kann daher leicht
in die Irre fithren, wenn man sie nicht in Relation zur sozialen Zusammensetzung der
altersgleichen Gesamtbevolkerung setzt. In der jiingsten Sozialerhebung sind beispiels-
weise 15% der insgesamt 298.000 Studienanfénger Kinder von Beamten, wiahrend 43%
einen Angestellten zum Vater haben und immerhin 20% Arbeiterkinder sind. Gemes-
sen an den entsprechenden Anteilen der altersgleichen Bevolkerung offenbart sich al-
lerdings, dass

,,Beamtenkinder mit einem Faktor von 1.9 an den Hochschulen tiberreprisentiert
[sind] (8% in der Bevolkerung vs. 15% unter den Studienanfinger/innen). [...]. Der
Anteil der Arbeiterkinder an den Hochschulen ist dagegen nur etwa halb so groff wie
in der Bevolkerung gleichen Alters (20% vs. 39%)* (ebd.. 100).

Zusammengenommen kann konstatiert werden, dass der berufliche Status der Eltern
deutlich zwischen den Bildungsbeteiligungsquoten der beiden ,,Extremgruppen‘ Kin-
der von Beamten und Kinder von Arbeitern distinguiert: ,,[..] die Bildungsbeteiligungs-
quote von Beamtenkindern ist fast viermal so hoch wie die der Arbeiterkinder [67% vs.
17%]* (ebd.: 100£Y).

9  Noch klarer zeigt sich der Einfluss des elterlichen Hochschulabschlusses im Jahr 2005: Hier beginnen sogar
95% der Beamtenkinder von Vitern mit Hochschulabschluss ein Studium, Beamtenkinder, deren Vater keinen
tertidiren Bildungsabschluss besitzt, beginnen nur zu 37% ein Studium (vgl. Isserstedt et al. 2007: 106ft).

10 Detaillierte Angaben zur Berechnung der sozialgruppenspezifischen Bildungsbeteiligung finden sich in den
Anhingen der jeweiligen Sozialerhebungen.
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1.2 Begabtenférderungswerke

Die insgesamt elf Begabtenforderungswerke in Deutschland haben es sich zum Ziel
gemacht,

,einen akademischen Nachwuchs zu prdgen, der [...] [unsere demokratische] Ge-
sellschaft [..] sichert und weiterentwickelt. Dazu fordern sie motivierte, fachlich in-
teressierte und verantwortungsbereite junge Menschen. Die Geforderten werden in
studienbegleitenden Seminaren, Symposien, Akademien und Tagungen mit vielfdltigen
Fragestellungen konfrontiert, die iiber ihr Fachgebiet hinausgehen und die ihnen hel-
fen sollen, ein Wertebewusstsein sowie gesellschaftlichen Gestaltungswillen zu entwi-
ckeln und Verantwortung zu iibernehmen* (Middendorf et al. 2009: 11).

Parallel zur finanziellen Forderung der Stipendiaten erfolgt also auch eine ideelle Un-
terstlitzung durch die Begabtenforderungswerke. Dass es vornehmlich den bildungs-
fernen Schichten an der Ausstattung mit den diversen Kapitalstocken mangelt, ist un-
bestritten. Daher stellt sich die Frage, inwieweit die Begabtenforderungswerke dieser
Problematik gerecht werden (wollen). Wird durch die 6ffentliche Férderung eine sozi-
al-kompensatorische Wirkung entfaltet oder tragt selbige vielmehr zur Reproduktion
der Bildungselite bei?

1.21  Das soziale Profil der Stipendiaten

Im Jahr 2008 wurde erstmals eine Online-Vollerhebung durchgefiihrt. In deren Rah-
men wurden alle Geforderten, die zu diesem Zeitpunkt eine Fordervereinbarung mit
einem der elf Begabtenforderungswerke hatten zu diversen Forderaspekten befragt.
Unter anderem wurden soziostrukturelle Merkmale der Geforderten bzw. ihres famili-
dren Hintergrundes und ihrer finanziellen Situation erfasst. Anhand dieser Informati-
onen konnen Erkenntnisse iiber die soziale Struktur der Stipendiaten gemacht werden,
mit dem Ziel zu evaluieren, welche Bevolkerungsgruppen zu welchen Anteilen mit der
Forderung erreicht werden. Hiertiiber ist bis dato verhaltnismaBig wenig bekannt.!! In
Anlehnung an die Sozialerhebungen von HIS wird auch das soziale Profil der Stipen-
diaten mittels des hochsten allgemein bildenden Abschlusses der Eltern sowie deren
beruflicher Stellung analysiert (vgl. ebd.: 21).

1.2.2 Die soziale Zusammensetzung der Stipendiaten

Sowohl mit Blick auf die Schulabschliisse als auch auf die berufliche Stellung der El-
tern zeichnet sich ein kohérentes Bild: Die Geforderten in der Studienférderung haben

11 ,,Zur Einordnung und Bewertung dieser Befunde werden Daten der 18. Sozialerhebung des Deutschen Studen-
tenwerks als Referenz herangezogen. An der Online-Befragung haben sich 48 % der Geforderten beteiligt. [...]
Abweichungen in der Zusammensetzung der Stichprobe werden durch Gewichtungsverfahren ausgeglichen, so
dass die vorgestellten Befunde als représentativ anzusehen sind* (ebd.: 4).
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mehrheitlich einen gehobenen Bildungshintergrund: Knapp drei Viertel aller Gefor-
derten haben Eltern, von denen mindestens ein Elternteil die (Fach-)Hochschulreife
erworben hat (71%). Analog dazu betragen die Anteile der Geforderten, deren Eltern
maximal einen Hauptschulabschluss aufweisen konnen nur 9% (vgl. ebd.: 23).

Stellt man diese Befunde denjenigen aus der 18. Sozialerhebung gegeniiber wird deut-
lich, ,,dass die Eltern der Geforderten [..] deutlich haufiger schulisch gut und sehr gut
gebildet [sind] als es die Eltern Studierender im Durchschnitt sind. Je hoherwertiger
der Schulabschluss ist, desto groer ist die Differenz ,,zu Gunsten™ der Geforderten*
(ebd., Hervorhebung im Original).

Auch die beruflichen Abschliisse der Eltern sind unter den Geforderten systematisch
ungleich verteilt. Mit 67% stammen tiber zwei Drittel der Geforderten aus Familien, in
denen mindestens ein Elternteil ein Studium absolviert hat. Kinder aus Elternhdusern,
in denen der hochste berufliche Abschluss von Vater oder Mutter eine Lehre bzw. die
Ausbildung zum Facharbeiter darstellt, machen nur 3% der Geforderten in der Begab-
tenforderung aus. Ahnlich wie bei den allgemein bildenden Schulabschliissen iiber-
steigen auch hier die Anteile in der Begabtenforderung die durchschnittlichen Anteile
unter den Studienanfidngern, d.h. Kinder von Eltern mit akademischer Bildung haben
am ehesten eine Fordervereinbarung mit einem der Begabtenforderungswerke. In An-
betracht der Tatsache, dass Arbeiterkinder (im Studium) mit Belastungen konfrontiert
sind, welche auf einer defizitdren Ausstattung mit finanziellen, kulturellen und sozi-
alen Ressourcen fullen, erscheint der Umstand, dass die soziale Zusammensetzung
der Stipendiaten bei den diversen Begabtenforderungswerken haufig relativ einseitig
zu Ungunsten von Stipendiaten niedriger sozialer Herkunft ausfillt zweifelhaft.”? Die
kritische Auseinandersetzung mit der Frage, ob die nicht unerhebliche soziale Un-
gleichverteilung unter den Stipendiaten im Sinne von zwar vorhandenem aber nicht
(ausreichend) erkanntem und dadurch brach liegendem Potential verstanden werden
kann, liegt zwar auf der Hand, soll aber nicht Thema dieser Expertise sein. Stattdessen
riickt eben diese Minoritét unter den Geforderten aus bildungsfernen Elternhidusern in
den Fokus des Interesses. Denn offenbar unterliegt auch der Zugang zu offentlichen
Finanzierungsmoglichkeiten (sozialen) Selektionsmechanismen. D.h. nicht nur die Stu-
dierenden im Allgemeinen, sondern auch die geférderten Studierenden im Speziellen
stammen mehrheitlich aus Akademikerfamilien.

Studierende aus bildungsfernen Familien bendtigen besondere Unterstiitzung, finanzi-
ell wie ideell, paradoxerweise werden jedoch gerade sie seltener gefordert als andere.
Und damit drangt sich unweigerlich eine weitere Thematik in den Vordergrund: Wird
im Rahmen der Forderprogramme tatséchlich eine addquate Unterstiitzung aller Gefor-
derten ge(wihr)leistet oder profitieren vorzugsweise die oberen Herkunftsgruppen von

12 Natiirlich darf an dieser Stelle nicht auler Acht gelassen werden, dass die Vergabe von Stipendien neben Kri-
terien wie Personlichkeit und gesellschaftlichem Engagement der Bewerber auch auf deren Leistungen basiert.
Dennoch stellt sich auch hier die Frage nach der Chancengleichheit im eingangs formulierten Sinne.
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den Forderangeboten? Ob bzw. warum (bildungsferne) Studierende einer herkunfts-
spezifischen Bildungsforderung bediirfen und daran anschlieBend, welchen Kriterien
diese optimalerweise Rechnung tragen muss, soll im Folgenden nachgegangen werden.
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2 Herkunftsbezogene Benachteiligungen und Belastungen
im Studium

Die Ursachen und Erscheinungsformen sozialer Ungleichheiten im Studium sind viel-
faltig und lassen sich nicht immer exakt voneinander abgrenzen, da mitunter Wechsel-
wirkungen zwischen herkunftsbedingten Ursachen und Folgen von Belastungen und
Einschrankungen im Studium bestehen."

Ein niedriger sozialer Status macht sich im Studium auf mehrerlei Ebenen bemerkbar.
Dabei kann das Zusammenspiel des Mangels an 6konomischen Ressourcen und der
Fremdheit mit dem Sozialraum Hochschule (aufgrund fehlendem kulturellem Back-
ground und sozialem Support) als ursdchlich fiir die Belastungen und Probleme von
Studierenden aus bildungsfernen Elternhdusern angesehen werden.'* Diese ungiin-
stigen Ausgangsbedingungen manifestieren sich schlieBlich systematisch im Studien-
alltag. Dazu werden im Folgenden insbesondere Erkenntnisse aus qualitativen Studien
zusammengetragen.'

Kritisch anzumerken ist an dieser Stelle, dass empirische Befunde zu herkunftsbe-
dingten Ungleichheiten beim Hochschulzugang zwar verhéltnismiBig umfangreich
vorhanden sind. Wie sich jedoch der familidre Hintergrund auf den Erfolg derjenigen
auswirkt, die sich fiir die Aufnahme eines Studiums entschieden haben, ist nahezu un-
bekannt (vgl. Jirjahn 2007: 290). Denn Untersuchungen zu sozialen Benachteiligungen,
die nicht den Ubergang sondern das Zurechtkommen im Studienalltag betreffen, sind
dagegen nur in unbefriedigendem Ausmal} vorhanden. Nachteile, die nicht den finan-
ziellen Aspekt thematisieren sind kaum Gegenstand empirischer (Sozial-)Forschung.'s

13 So haben beispielsweise finanzielle Gratifikationen einerseits einen (direkten) hemmenden Effekt auf die Mo-
bilitét, andererseits sind sie ursdchlich fiir ein intensiveres Erwerbstitigkeitsverhalten, welches sich wiederum
nachteilig auf den Studienverlauf auswirken kann (vgl. Abschnitte 3.2.1.1 und 3.2.1.2).

14  Es soll weder der Eindruck erweckt werden, dass ausschlieBlich bildungsferne Studierende mit Benachteili-
gungen und Belastungen im Studium konfrontiert sind, noch, dass diese Schwierigkeiten im Umgang mit dem
Studium zwingend von allen Studierenden mit hochschulfernem Bildungshintergrund erlebt werden. Vielmehr
sind die nachfolgend aufgefiihrten Benachteiligungen und Belastungen typisch fiir die bildungsferne Studierer-
fahrung, aber qua Definition nicht auf diese begrenzt. D.h. fiir Akademikerkinder sind diese weniger wahr-
scheinlich, aber nicht ausgeschlossen (vgl. Schmitt 2010: 237). Der Einfachheit halber wird aber ein verallge-
meinernder Duktus verwendet.

15 Im Unterschied zur quantitativen Forschung verfolgen qualitative Studien verstirkt das Ziel, die subjektive
Sicht der Untersuchungspopulation nachzuvollziehen. D.h. der Fokus liegt weniger auf der exakten Definition
und anschlieender Messung eines Phdnomens, sondern darauf, herauszufinden, welche individuelle Bedeutung
verschiedene Sachverhalte fiir Personen haben und wie sie darauf reagieren. Dieses Vorgehen dient mehr einem
explorativen Zweck und soll den grundlegenden Kanon wiedergeben, die Befunde sind (streng genommen)
nicht generalisierbar.

16  Demgegeniiber oblag der Problematik geschlechtsspezifischer Benachteiligungen im Studium zumindest in den
80er Jahren ein verstirktes Forschungsinteresse. Ob die Frage der sozialen Ungleichheit in der Geschlechter-
frage aufgeht sei an dieser Stelle zundchst einmal dahin gestellt. Dennoch muss fiir diese Expertise mitunter
auf derlei Untersuchungen zuriickgegriffen werden (vgl. dazu insbesondere Bublitz 1980, Theling 1986). Fiir
den vorliegenden Kontext sollte das allerdings nicht weiter problematisch sein, da die nachfolgend diskutierten
Beeintrachtigungen unabhéngig von der Geschlechterzugehdrigkeit Giiltigkeit beanspruchen.
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Doch auch wenn die Befundlage auf diesem Gebiet als desolat zu bezeichnen ist, sollte
es moglich sein, einen vertieften Einblick in die Situation von Arbeiterkindern an den
Hochschulen zu bekommen, um sich dem (nachgelagerten) Ziel von mehr ,,Chancen-
gleichheit in der Begabtenforderung* anzunihern.

21 Sicherheit des Hochschulbesuchs

Ein kurzer Blick auf das ,,.Dilemma®, mit dem Arbeiterkinder schon vor Beginn des
eigentlichen Studiums zu kdmpfen haben, scheint angebracht, da nur so die gesamte
Bandbreite der Folgen eines niedrigen sozialen Status sowie deren kumulative Wir-
kung im Hochschulalltag prézise expliziert werden kann."”

Die Frage nach der Sicherheit des Hochschulbesuchs erfiillt mit Blick auf den studen-
tischen Werdegang eine Schliisselrolle, weil sie in Bezug auf zusétzliche Hemmnisse
als Moderator fungiert:

,, Die feste Studienabsicht kann verstanden werden als eine soziale Mitgift, denn sie ist
in starkem Maf3e vom Bildungsgrad im Elternhaus abhdngig. Sie verhilft dazu [ ] die
Zugehorigkeit zum Hochschulleben als selbstverstdindlich zu nehmen. Die Festgelegt-
heit auf ein Studium trdgt dazu bei, das Studium stabiler und konsistenter zu absolvie-
ren” (Bargel et al. 2008: 7).

Der statistische Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Sicherheit der Stu-
dienaufnahme wird unter anderem im Rahmen der vom BMBF geforderten und von
der ,,Arbeitsgruppe Hochschulforschung® an der Universitit Konstanz durchgefiihrten
Studierendensurveys erfasst: Im WS 2006/07 stand fiir 57% der Akademikerkinder
das Studium von vorneherein fest. Arbeiterkinder duflern dagegen nur etwa halb so oft
(zu 30%) eine feste Studienabsicht (vgl. ebd.)."”® D.h. selbst wenn sich Arbeiterkinder
allen Zweifeln und Schwierigkeiten zum Trotz fiir die Aufnahme eines Studiums ent-
schieden haben, perpetuieren sich (vorangegangene) Zugangsschwierigkeiten fiir bil-
dungsferne Studierende auch kiinftig im weiteren Studienverlauf (vgl. Bargel 2007: 4).

Die Selbstverstdandlichkeit eines Studiums als (familiales) soziales Kapital ist augen-
scheinlich von der sozialen Herkunft abhdngig. Zwar stellen Kinder aus hochschulfer-
nen Milieus, die ,,nach langen Sozialisationsprozessen und mannigfachen Selektions-
stufen” (ebd.: 4) die Hochschulreife erworben haben eine (positiv) selektierte Gruppe
dar (vgl. Reimer/Schindler 2010: 251). Doch auch bei objektiv gegebener Eignung ver-

17  Die Tatsache, dass eine Hochschulzugangsberechtigung Kinder aus nicht-akademischen Familien seltener an
die Hochschule fiihrt (vgl. Isserstedt 2010: 95ff), weist darauf hin, dass ,,[potentielle Bildungsaufsteiger] [...]
unsicher und zuriickhaltend gegeniiber einem Hochschulbesuch geworden [sind]“ (Bargel 2007: 3). Diese Un-
sicherheit macht sich aber auch noch bei denjenigen bildungsfernen Studierenden bemerkbar, die den tertidren
Ausbildungssektor erreicht haben.

18 ,,Selbst bei sehr guten Noten am Ende der Schulzeit, [ist] die Studienaufhahme ldngst nicht sicher und selbstver-
standlich® (ebd.).
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lauft bereits die Studienentscheidung fiir Arbeiterkinder anders als fiir Akademiker-
kinder bzw. miissen nur erstere iiberhaupt eine Entscheidung qua Definition treffen.
Fiir sie stellt die Aufnahme eines Studiums fiir Gewohnlich keine Selbstverstiandlich-
keit dar, sondern verkorpert vielmehr ein Wagnis (vgl. Bargel 2010: 9).

Da die Selbstverstidndlichkeit des Studiums von herausragender Bedeutung fiir den
Studienerfolg ist, geben die folgenden Abschnitte einen groben Uberblick iiber die Fak-
toren, die sich hemmend auf die Sicherheit des Studiums sowie den weiteren Studien-
verlauf auswirken.

211  Okonomische Kriterien: Finanzierungsstruktur

Es liegt auf der Hand, dass die Gewéhrleistung der Finanzierbarkeit des Studiums fiir
die Sicherheit des Studiums entscheidend ist. Tatsdchlich betragt der Anteil derjenigen
Studierenden, die ihre Studienfinanzierung als gesichert einschitzt im Jahr 2009 unter
Studierenden mit hochschulbildungsnaher Herkunft 75%, bei bildungsfernen Studie-
renden betrigt der analoge Anteil keine 50% (vgl. Isserstedt et al. 2010: 243).

Es ist wenig iiberraschend, dass die herkunftsspezifischen 6konomischen Verhéltnisse
diesen Befund widerspiegeln. Bei der Betrachtung der finanziellen Lage kann es aber
irrefithrend sein, ausschlieBlich die durchschnittlich zur Verfiigung stehenden Einnah-
men der Studierenden zu beriicksichtigen. Aus der jliingsten Sozialerhebung geht zwar
hervor, dass Studierende aus der Herkunftsgruppe ,,hoch* die héchsten monatlichen
Einnahmen haben. Aber die Differenz zu den Einnahmen der Studierenden aus der
Herkunftsgruppe ,,niedrig* féllt mit 50 Euro recht moderat aus, sodass auf den ersten
Blick kaum von einer gravierenden Benachteiligung gesprochen werden kann. Dieser
Eindruck relativiert sich, wenn man die Finanzierungsstruktur ndher betrachtet. Stu-
dierende aus nicht-akademischen Elternhdusern konnen bei der Bestreitung ihrer Le-
bensunterhaltungskosten deutlich seltener auf elterliche Unterstiitzung zuriickgreifen.
Uberdies fillt selbige merklich geringer aus (durchschnittlich 271 Euro finanzielle Un-
terstiitzung durch die Eltern in der Herkunftsgruppe ,,niedrig* gegeniiber 557 Euro im
Monat in der Herkunftsgruppe ,,hoch*), sodass Studierende aus einfachen sozialen Mi-
lieus nicht nur relativ gesehen hdufiger darauf angewiesen sind ihren Lebensunterhalt
anderweitig zu bestreiten. Parallel muss die elternunabhingige Finanzierungsleistung
auch absolut hoher ausfallen, um die nétigen Ausgaben decken zu konnen. Zu diesem
Zweck wurde im Jahr 1971 das sog. BAfoG eingefiihrt. Zwar konstituieren Angehorige
der Herkunftsgruppe ,,niedrig* die hochste Gefordertenquote unter den durch BAf6G
geforderten Studierenden. Doch die subsididre Forderung kann (herkunftsspezifische)
finanzielle Engpésse offensichtlich nur unzureichend kompensieren (vgl. ebd.: 210f¥).
Hinzukommend geben Studierende der untersten sozialen Herkunftsgruppe héaufiger
als ihre besser situierten Kommilitonen an, kein BAf6G beantragt zu haben, weil die
Vorstellung nach dem Studium verschuldet zu sein, keine addquate Alternative dar-
stellt (vgl. ebd. 310ff).
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Auch wenn sich Sorgen um die Finanzierbarkeit des Studiums in letzter Instanz nicht
zwingend in einem Studienverzicht niederschlagen, bedingen sie zumindest die Sicher-
heit des Studiums, weil die Studienfinanzierung eine notwendige Bedingung fiir die
Studienentscheidung und daran anschlieBend den weiteren (erfolgreichen) Studienver-
lauf konstituiert.

21.2 Soziale Kriterien: Ideelle und praktische Unterstlutzung

Der Sozialraum Hochschule ist den meisten Bildungsaufsteigern gidnzlich unbekannt

(vgl. Abschnitt 3.1.3). Und auch wenn eine gewisse Scheu vor dem Fremden noch durch
Neugierde kompensiert werden kann, werden der Studienwunsch und das Studieren
spétestens durch das Erleben fehlender elterlicher Unterstiitzung erschiittert. Denn
soziales Kapital im Sinne von familialem Riickhalt (ideell wie praktisch) ist fiir die
Sicherheit des Studiums und den Studienverlauf mindestens ebenso bedeutsam, wie
dessen finanzielle Absicherung.

Die kulturelle Distanz gegeniiber der Hochschule macht es den Eltern (gewollt oder un-
gewollt) unmoglich, ihren Kindern aktiv bei der Studienentscheidung zur Seite zu ste-
hen, wie es bei Akademikerkindern hiufiger der Fall ist. Eine vom HIS durchgefiihrte
Erhebung zu ,,Informationsverhalten und Entscheidungsfindung bei der Studien- und
Berufswahl*“ von Abiturienten bestétigt diese Einschédtzung. Studienberechtigte mit
nicht-akademischem Bildungshintergrund duf3ern hinsichtlich der Wahl des nachschu-
lischen Werdegangs deutlich haufiger Schwierigkeiten und Probleme mit der schwer
tiberschaubaren Zahl der Mdglichkeiten, insbesondere wenn ein Studium angestrebt
wird (vgl. Heine et al. 2010: 19).

Einer Untersuchung von Hasenjlirgen und Havergoh (2008) zufolge, die im Rahmen
einer Seminarreihe seit 2004 Bildungsgeschichten von Studierenden sammeln, ist

,,die Unterstiitzung der Eltern [..] nicht selbstverstindlich. Das ist weniger eine Frage
des guten Willens, sondern eher unterschiedlichen Wahrnehmungs- und Deutungsmu-
stermustern geschuldet, die sich allmdhlich als vermeintlich lebenstauglich herauskris-
tallisiert haben™ (Hasenjiirgen und Havergoh 2008: 5).

Einerseits sind die Eltern nicht mit potentiellen Studienmoglichkeiten und -angebo-
ten vertraut, andererseits wird Bildung und Studium in Abhéngigkeit des kulturellen
Milieus eine divergierende Bedeutung beigemessen. In Familien ohne akademischen
Hintergrund herrscht gegeniiber dem Studium oft ein neutrales bis despektierliches
Klima (vgl. Theling 1986: 66). Dem Studienwunsch von bildungsfernen Studierenden
wird in Folge dessen nicht selten mit Ablehnung begegnet, aber auch Gleichgiiltig-
keit oder Hilflosigkeit seitens der Eltern sind gidngige Reaktionen. Aversionen oder
Desinteresse sind vielfach das Resultat von mangelnder Erfahrung und Wissen {iber
den tertidren Bildungssektor. Die Entscheidung ein Studium aufzunehmen erfolgt da-
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mit ,,bestenfalls* im Alleingang, manchmal sogar gegen den Willen der Familie (vgl.
Rauch 1993:158, Schmitt 2010: 72, Theling 1986: 69).

Wie sicher sich Personen sind, die richtige Entscheidung getroffen zu haben, hingt da-
riiber hinaus mit der praktischen Unterstiitzung seitens der Familie zusammen. Auch
in diesem Kontext sind Bildungsaufsteiger zunehmend auf sich gestellt, die Wahl des
Studienfaches erfolgt zwar durchaus (subjektiv) elaboriert, allerdings oft auf einer re-
lativ einseitigen Grundlage (vgl. Dahrendorf 1965: 19ff). Auf der einen Seite kennen
viele Studieninteressierte lediglich verhéltnisméBig populdre Studiengénge und sind
weder mit dem breit gefdcherten Studienangebot noch mit moglichen Informations-
quellen vertraut. Andererseits sind es oft gerade die Eltern, die die Starken und Schwi-
chen sowie die Interessen ihrer Kinder besonders gut kennen und einschitzen konnten.
Nach der Nutzung und dem Ertrag verschiedener Informationsquellen zur Studien- und
Berufswahl befragt, geben Studienberechtigte aus nicht-akademischen Elternhdusern
nicht nur etwas seltener an, Eltern und Verwandte zu Rate zu ziehen, sie fithlen sich
auch deutlich seltener kompetent beraten (vgl. Heine et al. 2010: 34).

Die mangelnde oder unzureichende (praktische) elterliche Orientierungshilfe macht
Fehlentscheidungen und Unsicherheiten und folglich Unzufriedenheiten mit Blick auf
das aspirierte Studienfach wahrscheinlicher. Dass sich ein Mangel an ideellen und prak-
tischen Subventionen (in Kombination mit ungeniigenden finanziellen Zuwendungen)
bereits im Vorfeld bemerkbar macht und sich in Form von fehlendem sozialem Kapi-
tal in der beschriebenen Form manifestiert, akzentuiert die nachhaltige Relevanz der
Verfiigbarkeit dieser Ressourcen fiir ein erfolgreiches Studium, denn ,,je festgelegter
das Studium von vorneherein ist, desto weniger konnen externe Faktoren, wie ein unsi-
cherer Arbeitsmarkt, den Studienablauf beeintrachtigen (Bargel et al. 2008: 6).

21.3  Kulturelle Kriterien: Vorstellungen von der Institution Hochschule

Aus den vorangegangenen Abschnitten geht hervor, dass bereits die Entscheidung fiir
ein Studium mit Unsicherheiten behaftet ist, das Studium steht von Beginn an auf wa-
ckeligen Beinen. Endlich an der Hochschule ,,angekommen* forcieren sich bestehende
Zweifel, weil Arbeiterkinder vielfach ein Gefiihl der Fremdheit erleben. Bildungsauf-
steiger haben aufgrund fehlender akademischer Erfahrungen im Familien- und Be-
kanntenkreis keine (realistischen) Vorstellungen vom Hochschulalltag, die Erwar-
tungshaltung an die Hochschule und das Studium ist oftmals (illusorisch) hoch (vgl.
Theling 1986:72f). Hoffnungen und Anspriiche beziehen sich dabei keineswegs nur auf
den Aspekt der Lehre und des Lernens, sondern auch auf die zwischenmenschliche
Ebene. AuBerungen, wie

»Mein Gott ... ich hatte die volligen lllusionen ... ich hatte irgendwie die Vorstellung,
da kommen jetzt die total tollen Leute. Ich hatte die wilden Vorstellungen, daf} das alles
ganz toll sein wiirde* (ebd.: 72).
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illustrieren eindrucksvoll die gro3e Distanz zu Studium und Hochschule.

Ahnlich, wie die Studienentscheidung ist auch der Beginn des Studiums fiir bildungs-
ferne Gruppen einerseits verbunden mit Gefithlen wie Unsicherheit und Angst, ande-
rerseits aber auch mit Spannung, Neugierde und Vorfreude. Natiirlich sehen auch Stu-
dienanfianger aus Akademikerfamilien dem Studienbeginn nicht ungeriihrt entgegen.
Weil aber fiir erstere die Studienentscheidung keine Selbstverstiandlichkeit darstellt,
sind ihre Hoffnungen und Erwartungen grofBer. Im Umkehrschluss sind sie dadurch
anfilliger fiir Enttduschungen, welche leicht in Desillusionierung und Entmotivierung
resultieren (vgl. ebd.: 72f).

L, Fiir [..] [Arbeiterkinder scheint] also ein grundlegender Widerspruch zwischen ihren
Erwartungen und der Hochschulrealitiit zu bestehen, der dazu [fiihrt], dass sie bereits
am Anfang des Studiums [beginnen] sich dagegen abzugrenzen* (Rauch 1993: 161).

Zusammenfassend ergeben sich kulturell bedingte Problematiken also insbesondere
zu Studienbeginn, wenn man an der Hochschule mit Erfahrungen konfrontiert wird,
die nicht den eigenen Vorstellungen entsprechen. Bezugspunkte sind sowohl (zu) volle
Horsile, die ungewohnten Unterrichtsformen an der Hochschule (Vorlesungen bzw.
Seminare) oder schlichtweg die Kommilitonen im Allgemeinen, ebenso wie enttdusch-
te Erwartungen hinsichtlich der Inhalte des Studienfachs im Speziellen (vgl. Schmitt
2011: 206ff, Rauch 1993: 159ff, Theling 1986: 80f)." Weil es Bildungsaufsteigern
vermehrt an gegenteiligen Erfahrungen mangelt, muss demnach nicht zwingend eine
Fehlentscheidung bei der Studienfachwahl vorliegen, um bereits zu Studienbeginn mit
Enttduschungen und Unsicherheiten konfrontiert zu werden.

Das Zusammenspiel aus ersten eigenen Erfahrungen mit dem neuen sozialen Raum
und dem fehlenden familialen Support kann das anfingliche Unsicherheits- und
Fremdheitsgefiihl der Arbeiterkinder intensivieren und damit deren generelle Krisen-
anfilligkeit erhohen.

,,Ja, es war halt so ziemlich anders, als ich mir das so gedacht hatte. Und es war halt
auch so, dafp ich dann ziemlich schnell sehr verschreckt war und dann wirklich auch in
so” ne Krise gekommen bin [...]* (ebd.).

Der Studienbeginn stellt fiir Studierende aller Herkunftsgruppen eine besondere He-
rausforderung dar, die mit unterschiedlichen Hoffnungen und Wiinschen einhergeht.
(Soziale) Unterschiede bestehen allerdings mit Blick auf die Rahmenbedingungen und
im Umgang mit der neuen Situation und schlieBlich bei den Auswirkungen mdoglicher
Diskrepanzen auf den weiteren Studienverlauf. Einer Untersuchung von Schmitt (2010)
zufolge

19  Die mitunter monotone und (anfangs) wenig tiefsinnige Wissensvermittlung, kann bei Studienanfingern den
generellen Eindruck einer sehr trockenen und langatmigen Arbeitsweise an der Hochschule erwecken (vgl.
Schmitt 2010: 208). Besonders die einfiihrenden Erstsemestervorlesungen werden héufig verhdltnismaBig all-
gemein und sehr theoretisch gehalten, um einen ersten Einblick iiber das gewiéhlte Studienfach zu bekommen.
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., [wurde] bei Studierenden mit hochschulbildungsnaher Herkunft [...] die Situation
,des Neuen’ mit ,aktiver Neugierde’ beantwortet [..], [wohingegen] [..] sie bei hoch-
schulbildungsfernen Studierenden tendenziell Angst, Unsicherheit und Fremdheitsge-

fiihle [erzeugen]* (Schmitt 2010: 105f).

Die Wechselwirkung von Unsicherheit, dem Gefiihl ,,nicht hierher zu gehdren® und feh-
lendem Sozialkapital, manifestiert sich bei Bildungsaufsteigern in einer immanenten
Zuriickhaltung gegeniiber der Alma Mater wohingegen eine entsprechende Bindung an
die Hochschule erschwert wird.

2.2 Bedeutung 6konomischer, kultureller und sozialer Ressourcenla-
gen fur den Studienerfolg

Die bisherigen Ausfiithrungen haben deutlich gemacht, dass primér der 6konomischen
Lage, aber auch sozialen und kulturellen Defiziten ein zentraler Stellenwert zukommt,
wenn es um die Sicherheit des Studiums geht. ,,Die Entscheidung, ein Studium auf-
zunehmen, héngt jedoch nicht nur an 6konomischen Kriterien, gleichwohl diese alle
anderen Positionen beeinflussen” (Auga 2010: 95). In diesem Zusammenhang wurde
mehrfach darauf verwiesen, dass sich prekédre Finanzen, ein nicht-akademischer Ha-
bitus sowie fehlendes soziales Kapital im Sinne mangelnder familialer Unterstiitzung
nicht nur mittelbar in Abhéngigkeit der Sicherheit des Studiums im Sinne eines kumu-
lierten Nachteils im Studienerfolg bemerkbar machen. Dariiber hinaus werden Studi-
enverlauf und Studierbarkeit auch unmittelbar von der Verfiigbarkeit studienrelevanter
Ressourcen beeinflusst.

Exkurs zur Bestimmung von Studienerfolg

Um die komplexen Wechselwirkungen zwischen sozialer Herkunft, Ressourcenlage,
Sicherheit des Studiums und dem Studienerfolg verstdndlich zu machen, scheint eine
kurze Auseinandersetzung mit der Frage, wie sich Hochschulerfolg {iberhaupt definie-
ren ldsst, angebracht. Die Bandbreite moglicher Kriterien anhand derer Studien(mil3)
erfolg gemessen werden kann, reicht vom Studienabbruch als besonders rigidem Indi-
kator bis hin zur Studienzufriedenheit.

Gemeinhin wird zwischen objektiven und subjektiven Kriterien unterschieden. Zu er-
steren zdhlen ,,dulere” Aspekte des Studienverlaufs, wie Studienabbruch, Priifungser-
folg, Examensnote, Studiendauer, Fachwechsel oder die Realisierung von Auslandsauf-
enthalten. Subjektive Kriterien hingegen beruhen auf der (individuellen) Beurteilung
der Studiensituation und des Studienverlaufs. Hierunter fallen die Zufriedenheit mit
dem Studium sowie die Selbsteinschitzung beziiglich des Erfolgs im Studium, welche
ihrerseits mafgeblich durch mannigfaltige Angste, Sorgen und Belastungen (Finan-
zierbarkeit des Studiums, Arbeitsmarktchancen, Anonymitét an den Hochschulen oder
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Schwierigkeiten bei der Studienplanung) determiniert werden (vgl. Trost/Bickel 1979:
7fY).

Um dem facettenreichen und vielschichtigen Konzept des Studienerfolges addquat
Rechnung tragen zu kdnnen, reicht es also nicht aus, rein objektiv zwischen Erfolg und
Misserfolg zu unterscheiden. Vielmehr muss das Gewicht auf der Differenzierung zwi-
schen erfolgreichen und weniger erfolgreichen Studierenden mit Blick auf objektive
und subjektive Kriterien liegen. Nur dann wird anhand dieser Uberlegungen der viru-
lente Einfluss einer niedrigen sozialen Herkunft aufgrund unzureichender bildungsre-
levanter Ressourcen auf den Studienerfolg deutlich.?’ Denn selbst wenn Arbeiterkinder
trotz zahlreicher Nachteile den Akademikerkindern auf Basis des objektiven Notenkri-
teriums in nichts nachstehen, gibt dieser narrative Blickwinkel noch keine Auskunft
iiber die weiteren Kriterien des individuellen Studienverlaufs. Ebenso wenig wird der
subjektive Studienerfolg im Sinne einer addquaten Studierbarkeit widergespiegelt.

2.21 Studienfinanzierung und Studienerfolg

In der Debatte um soziale Ungleichheiten im Studium wird insbesondere die Verfiig-
barkeit von 6konomischem Kapital als Grundvoraussetzung sowohl fiir die Aufnahme
wie auch schlieBlich das (erfolgreiche) Durchlaufen des Studiums akzentuiert. Eine
unzureichende Alimentation beeintriachtigt den Studienerfolg sowohl mit Blick auf den
Studienverlauf als auch auf die Studierbarkeit.

Erwerbstatigkeit neben dem Studium

Um ihren Lebensunterhalt bestreiten zu konnen sind Studierende aus finanziell schwé-
cher gestellten Elternhdusern haufiger und in hohem Mafe auf Erwerbsarbeit (insbe-
sondere wihrend des Semesters) angewiesen, um die elterliche finanzielle Unterver-
sorgung zu kompensieren.

Durchschnittlich miissen Studierende der Herkunftsgruppe ,,niedrig* mit einem eige-
nen Verdienst von 358 Euro pro Monat zum Lebensunterhalt beitragen. Restriktionen
resultieren, weil fiir die Vor- und Nachbereitung der Vorlesungen und Ubungen sowie
die Priifungsvorbereitung oft nicht mehr hinreichend Zeit zur Verfiigung steht.! Die
fehlende oder unzureichende Finanzierbarkeit des Studiums durch die Eltern und/oder
offentliche Forderung endet dann nicht selten in einer (,,unfreiwillig®) verldngerten
Studienzeit (vgl. ebd.: 270) oder Leistungen, die nicht das tatsdchliche Potenzial wi-

20  Studienerfolg meint im Folgenden sowohl Aspekte des Studienverlaufs, wie auch der Studierbarkeit.

21  Die Doppelbelastung von Studium und Erwerbstétigkeit im Semester muss bereits ab einem durchschnittlichen
Erwerbsaufwand von mehr als 7-8 Wochenstunden als problematisch angesehen werden (vgl. Bargel et al. 2008:
22). Demgegeniiber ist die Erwerbstitigenquote unter Akademikerkindern generell niedriger. Zudem investie-
ren sie, insbesondere mit Fortschreiten des Studiums, weniger Zeit in die Erwerbstitigkeit, weil sie vornehmlich
aus einer ,,konsumorientierten* Motivation heraus einer Erwerbstitigkeit nachgehen, welche die Zentralitit des
Studiums nicht (negativ) beeinflusst (vgl. Isserstedt 2010: 336fF).
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derspiegeln (vgl. Jirjahn 2007: 311). Zusitzliche Rupturen entstehen in diesem Zusam-
menhang, weil durch die Verlingerung der Studienzeit die Folgekosten nach dem Stu-
dium (Schulden) steigen und abschreckend wirken (vgl. Bargel 2010: 13). Denn sowohl
die aktuelle, wie auch die zukiinftige finanzielle Lage wird von den Studierenden als
sehr belastend wahrgenommen (Bargel et al. 2008: 24f). Daher sehen sich Studierende
(trotz der Doppelbelastung) einerseits gezwungen ihr Studium ziigig zu beenden, an-
dererseits ist eine addquate Ausschopfung des individuellen Potenzials im Rahmen der
Regelstudienzeit unter diesen Bedingungen kaum moglich, sodass sie dauerhaft unter
einer (inneren) Zerrissenheit leiden. Eine Schwichung der intrinsischen Studienmoti-
vation ist unter solchen Umstidnden nicht sehr verwunderlich und méglicherweise wird
daraufhin nur ein begrenzter Aufwand fiir das Studium betrieben, der beispielsweise
zum Bestehen einer Klausur ausreicht, ohne jedoch dem Ergebnis im Speziellen einen
groflen Wert beizumessen.

Die Problematik prekérer Finanzen und damit einhergehend die Notwendigkeit zu
tiberdurchschnittlicher Erwerbstatigkeit neben dem Studium umfasst folglich nicht nur
direkte Folgen im Sinne einer Behinderung des Studienverlaufs, sondern auch nicht zu
unterschitzende psychische Belastungen.

Nationale und internationale Mobilitat

Zu den genannten Belastungen und Behinderungen addieren sich die Folgen einer re-
stringierten nationalen wie internationalen Mobilitdt. Bildungsferne Studierende schei-
nen mit Blick auf die Studienortwahl weniger mobil zu sein, weil sie (finanziell be-
dingt) eher zu Hause wohnen bleiben (miissen). Nach der 19. Sozialerhebung wohnen
29% der Studienanfénger der Herkunftsgruppe ,,niedrig” in der elterlichen Wohnung,
der analoge Anteil betrdgt bei Studierenden aus der privilegiertesten Herkunftsgruppe
nur 18% (vgl. Isserstedt et al. 2010: 408).>> Der Verzicht auf Mobilitét bei der Hoch-
schulwahl hat zur Folge, dass das (fachspezifische) Renommee einer Hochschule al-
lenfalls bedingt in die Studienentscheidung einflieBen kann, wodurch die Qualitét des
Studienabschlusses (unabhingig von der Endnote) wenigstens subjektiv beeintrichtigt
ist (vgl. Bargel 2010: 10).

Des Weiteren ist die internationale Mobilitit eingeschrinkt, da Studienaufenthalte im
Ausland zusitzliche Kosten bedeuten und fiir Bildungsaufsteiger hdufig unerschwing-
lich bleiben. Die Anteile studienbezogener Auslandsaufenthalte variieren erheblich
zwischen den verschiedenen sozialen Herkunftsgruppen. Im Jahr 2006 waren sogar
doppelt so viele Studierende mit bildungsnahem Hintergrund studienbezogen im Aus-
land als Studierende aus bildungsfernen Elternhdusern (vgl. Isserstedt/Link 2008: 51f).
Angesichts der steigenden Relevanz von Auslandsaufenthalten fiir die beruflichen

22 Ob studierende Arbeiterkinder mit Blick auf die Hochschul(ort)wahl tatsdchlich und gezwungenermafen we-
niger mobil sind, ldsst sich anhand dieser Relationen nur vermuten, da entsprechende empirische Evidenzen
(noch) ausstehen.

27



Arbeitspapier 249 | Studierende aus nichtakademischen Elternhausern im Studium

Chancen sowie fiir die personliche Entwicklung féllt der fehlende finanzielle Riickhalt
in diesem Kontext besonders gravierend aus. Nach den Hindernissen fiir die Realisie-
rung eines Auslandsaufenthaltes befragt, geben dann auch 79% der Studierenden mit
niedriger sozialer Herkunft die finanzielle Mehrbelastung als wesentliches Hemmnis
an (vgl. ebd. 56).2

Stellenwert des Arbeitsmarktes

Eine ungiinstige finanzielle Lage belastet Bildungsaspiranten nicht nur vor und wéh-
rend des Studiums, sondern auch mit Blick auf die spateren Berufsaussichten.?* Bei den
Motiven fiir die Studienfachwachwahl rangieren gute Aussichten auf einen sicheren
Arbeitsplatz neben Fachinteresse und eigenen Fihigkeiten und Begabungen immerhin
auf Platz drei und sind fiir 36% der Studierenden sehr bedeutsam. Entsprechend demo-
tivierend wirkt sich eine antizipierte Enttduschung des Wunsches nach verbesserten
Arbeitsmarktchancen aus. Hierunter fallen sowohl die Sorge {iberhaupt eine Stelle zu
finden, als auch Befiirchtungen eine ausbildungsadidquate Stelle zu finden.

Auch wenn die Stirke der Belastungen wegen unsicherer Berufsaussichten zwischen
2004 und 2007 etwas zuriickgegangen ist, stellen sie neben Sorgen aufgrund der finan-
ziellen Lage nach dem Studium einen wesentlichen Belastungsfaktor fiir die Studieren-
den dar (vgl. Bargel et al. 2008: 7ff). Eine schlechte oder unsichere wirtschaftliche Lage
irritiert Arbeiterkinder dabei deutlich stiarker als Akademikerkinder, weil die Absiche-
rungsfunktion durch das Elternhaus nicht gegeben ist und die Folgen von drohender
Arbeitslosigkeit oder inaddquater Beschéftigung als gravierender eingeschétzt werden
(miissen). Weder kann mit Beenden des Studiums zur Uberbriickung auf eine finanzi-
elle Unterstiitzung durch die Eltern zuriickgegriffen werden, noch bekommt man elter-
lichen Riickhalt in Form von Verstiindnis entgegengebracht, wenn der Ubergang vom
Studium in den Beruf nicht reibungslos vonstatten geht. Vielmehr haben selbige eine
hohere Erwartungshaltung. Demgemal sehen sich Bildungsaufsteiger durch unsichere
Berufsaussichten doppelt so hiufig stark belastet, als dies bei Akademikerkindern der
Fall ist (vgl. Bargel 2007: 6). Besonders schwerwiegend sind solche Belastungen, wenn
und weil bereits das Studium nachwirkende finanzielle Belastungen (z.B. Riickzahlung
von BAf6G) verursacht. Vorstellungen iiber ungiinstige Arbeitsperspektiven oder dro-
hende Arbeitslosigkeit konnen im Extremfall sogar zum Abbruch des Studiums fiih-
ren, beeintridchtigen aber in jedem Fall die Studienmotivation und -zufriedenheit. Die

23 Schwierigkeiten bei der Finanzierung sind zwar nicht die einzige Hiirde, wenn es um die Realisierung eines
Auslandsaufenthaltes geht, die finanzielle Gewéhrleistung kann aber als notwendige Bedingung angesehen wer-
den. Dass an vorderster Stelle die Eltern als Finanzierungsquelle stehen, weist darauf hin, dass Bildungsaufstei-
ger hier eklatant benachteiligt sind (vgl. ebd. 55f).

24 Dass Arbeitsmarktunsicherheiten ein zentraler Stellenwert zukommt, wird auch daran deutlich, dass sich un-
sichere Berufsperspektiven bereits auf die Studienentscheidung auswirken. Denn schlechte Berufsaussichten
senken die Studierneigung von Arbeiterkindern betrachtlich, was bedenklich ist, weil die soziale Herkunft und
nicht etwa Begabungen oder Neigungen fiir den Studienverzicht ausschlaggebend sind (vgl. Schnitzer et al.
1998: 271).
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Verbesserung der Arbeitsmarktchancen ist daher ein weit verbreiteter Wunsch unter
den Studierenden, um eine giinstigere Studierbarkeit zu erreichen (vgl. ebd.).

2.2.2 Habitus und Studienerfolg

Bourdieus Habitusansatz als weitere konzeptionelle Grundlage ist fiir die Erkldrung
von schichtspezifischem Studienerfolg von herausragender Bedeutung und fiir die vor-
liegende Arbeit unverzichtbar, weil Bildungserfolg damit nicht nur auf Begabungsa-
spekte oder den Geldbeutel der Eltern attribuiert wird. Nach Bourdieu ist Habitus ein

., [System] dauerhafter und iibertragbarer Dispositionen, [...] [die] als Erzeugungs-
und Ordnungsgrundlagen fiir Praktiken und Vorstellungen [...] [fungieren], ohne je-
doch bewufstes Anstreben von Zwecken und ausdriickliche Beherrschung der zu deren
Erreichung erforderlichen Operationen vorauszusetzen [...]* (Bourdieu 1987: 95f;
Hervorhebung im Original).

In seinem Ungleichheitsansatz werden auch kulturelle und soziale Kapitalformen in
diesbeziigliche relevante Uberlegungen einbezogen (vgl. Haas 1999: 78). Denn

,,es geniigt nicht, iiber 6konomisches Kapital zu verfiigen, um im Hochschulalltag zu
bestehen [...] [da] diese Art der Forderung nicht ausreicht, weil eben die Ausstat-
tung mit okonomischem Kapital nicht automatisch die mit dem Habitus inkorporierten
Handlungsspielrdume verdndert. Es verschafft beispielsweise Bildungsaufsteigern kei-
ne Sicherheit im Umgang mit abstrakten Begriffen und wissenschaftlichen Theorien®
(Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2004: 159f).

Der habituell am schwersten wiegende Nachteil von Arbeiterkindern liegt mutmaBlich
in deren fehlender bzw. unzureichender Erfahrung mit den wissenschaftssprachlichen
Umgangsformen begriindet. Denn das Beherrschen der Wissenschaftssprache kann als
notwendige Voraussetzung fiir das erfolgreiche Zurechtkommen im Studium angese-
hen werden (vgl. ebd.: 181). Sprache als Teil des (individuellen) Habitus wird im Laufe
des Sozialisationsprozesses erworben und inkorporiert, es besteht eine untrennbare
Verbindung zwischen Sprache und sozialer Herkunft. Nach Bourdieu und Passeron
(1971)

,.[ist] die an den Hochschulen gesprochene Sprache [..] fiir keinen, nicht einmal fiir
Kinder aus den privilegierten Klassen Muttersprache, sie ist jedoch (...) von der in den
verschiedenen sozialen Klassen gesprochenen Sprache unterschiedlich weit entfernt
(Bourdieu/Passeron 1971, zitiert nach Haeberlin/Niklaus 1987: 86f).

Ein ,,nachtrigliches” Erlernen sprachlicher Konventionen ist zwar nicht unmoglich,
aber ggf. sehr aufwendig (vgl. Bublitz 1980: 278). Allerdings fehlt es Arbeiterkindern
mindestens an der notwendigen Vertrautheit mit dem Wissenschaftsjargon, um den
kulturellen Defiziten addquat Rechnung zu tragen (vgl. Haeberlin/Niklaus 1987: 86ff).
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Die soziale Herkunft bzw. der Habitus macht sich aber nicht nur im Sprechverhalten und
in der Ausdrucksweise bemerkbar. Erlernte Wertekategorien und téglich praktizierte
Verhaltensmuster schlagen sich im gesamten Auftreten und Aussehen von Personen
nieder. In nicht vertrauten Milieus kommt es dann auch zu erheblichen Einschrin-
kungen bei der Selbstpriasentation. Durch den individuellen Habitus wird demnach die
Gesamtheit einer Person, deren Lebensstil, Sprache oder Kleidung (relativ unbewusst)
bedingt. Funktional im Sinne einer ,,unbewussten Handlungsvorgabe“ ist der Habitus
aber nur, wenn er mit den strukturellen Erfordernissen der sozialen Situation kompa-
tibel ist (vgl. Bourdieu 1987). Konflikte entstehen, wenn verinnerlichte kulturelle Mu-
ster in der (neuen und unbekannten) Umgebung keine Verwendung finden (konnen).

Neben finanziell bedingten Problemen, konnen Probleme von Arbeiterkindern in der
Terminologie von Bourdieu mafgeblich darauf zurilickgefiihrt werden, dass im Rah-
men des Studiums vielféltige kulturelle Erfordernisse bedient werden miissen. Die-
se sind Studierenden aus den hochschulbildungsfernen Straten weitgehend unbekannt
bzw. stehen sie mitunter in Diskrepanz zu ihren bis dato verinnerlichten kulturellen
Mustern (vgl. Schmitt 2010: 11). Bei Bildungsaufsteigern besteht folglich ein Missver-
hiltnis zwischen dem Herkunftshabitus und dem akademischen Habitus, weswegen
sie weniger gut in der Lage sind, vorhandene Ressourcen wihrend des Studiums ein-
zusetzen und zu akkumulieren (vgl. Georg 2005: 218). Die mit Ambivalenzen in der
lingualen und behavioralen Expression einhergehenden unmittelbaren Folgen machen
sich dabei in mehreren Bereichen bemerkbar.

Studieninterne Anforderungen

Sowohl in Seminaren, wie auch im Rahmen von miindlichen und schriftlichen Prii-
fungsleistungen wird Souverdnitdt im Umgang mit dem wissenschaftlichen Sprach-
code, wie er an den Hochschulen Usus ist, buchstéblich erwartet und vorausgesetzt,
nicht jedoch explizit gelehrt (vgl. Lange-Vester/Taiwes-Kiigler 2004: 180).

Ich frage mich: Lesen die hier den ganzen Tag Biicher iiber Kant? [...] Und die ganzen
Fachbegriffe, wo ich dann absolut nichts weifs, und ich dachte das wird mir an der Uni
beigebracht* (ebd.: 181).

Entsprechend wird das Unbehagen bildungsferner Studierender verstiarkt, weil Unsi-
cherheit und Sorge bestehen, ob und inwieweit man diesen Anforderungen gerecht
werden kann.

,,Und es gibt eben Seminare, da sitze ich drin, wirklich, ich sitze da, guck mich um und
denke ‘Was tut ihr hier? Und warum bin ich hier?’ und nehme meine Sachen und gehe
dann. Und denke nur ‘Mein Gott, hier gehérste nicht hin. Mach, daf3 du langkommist,
das ist nicht deine Welt.’ [...] Wenn ich dann merke, das ist alles so auf einer Erschei-
nungsebene abgeschwafelt. [...] also ein absolut abgehobenes Gelaber irgendwie, ja,
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was total gegenstandslos geworden ist, inhaltsloses, formales Palaver ein stiickweit.

[..]" (Rauch 1993: 163).

Die aktive Teilnahme an Seminaren oder das Abhalten von Referaten ist fiir Arbeiter-
kinder stiarker konfliktbehaftet. Auf der einen Seite wird die fehlende Erfahrung mit
den Anspriichen im akademischen Feld nicht durch den familialen Support kompen-
siert, auf der anderen Seite féllt ihnen das Sich-Selbst-Priasentieren aufgrund ,,haus-
gemachter* Schwierigkeiten, insbesondere in der lingualen Expression, grundsétzlich
schwerer.

,,Also mein erstes Referat [...], ich wusste auch iiberhaupt gar nicht richtig, wie ich so-
was machen soll, hab’s dann halt irgendwie gemacht. Und dann anschlief3end bei der
Besprechung, war da der Satz, den ich [..] zu héren bekommen habe, ob ich iiberhaupt
Abitur hab’? Da dachte ich: oh Gott, ich schmeiss” mein Studium hin [...]* (Lange-
Vester/Taiwes-Kiigler 2004: 181).

Distanz und Abneigung gegeniiber den wissenschaftlichen bzw. sprachlichen Anfor-
derungen resultieren eher in Unzufriedenheit, Angst und persistenter Abgrenzung
und nur selten in Bemiihungen, sich zu arrangieren und das ,,Labern* als sprachlichen
Code der Hochschule zu internalisieren (vgl. dazu auch Bublitz 1980: 255, Rauch 1993:
161ff, Theling 1986: 92). Dahinter verbirgt sich aber letztlich die Angst das studen-
tische ,,Sein-Sollen® [...] nicht erreichen zu konnen [...]* (Haeberlin/Niklaus 1978: 91).
Die Bedingungen unter denen Arbeiterkinder ihr Studium absolvieren (miissen), be-
inhalten somit eine stiickweite Selbsteliminierung (vgl. Lange-Vester/Taiwes-Kiigler
2004: 184). Dagegen stellen wissenschaftliche Diskurse im Rahmen von Seminaren
sowie die Erbringung schriftlicher und miindlicher Priifungsleistungen fiir Akademi-
kerkinder keine so grof3e Belastung dar als dies bei Arbeiterkindern der Fall ist, weil
bei letzteren der ,,mitgebrachte* Herkunftshabitus die Erwartungen und Anforderun-
gen weniger gut bedient und die Selbstreprdsentation sich durch ein geringeres Mall an
Selbstbewusstsein und verstiarkte Unsicherheit charakterisiert:

,,...weil, ich rede eben so wie mir der Schnabel gewachsen is und dadurch entsteht dat
eben vielleicht auch unheimlich oft so, dat ich den Eindruck hab, die Leute nehmen
mich nich ernst oder vielleicht kénnen die mich auch wirklich nich ernst nehmen, weil
ich vielleichgt die Sachen, die ich meine, mit meinen Worten sage und den Eindruck
hab, die verstehen dat iiberhaupt nich, weil ich dann halt nich mit den Fachausdriicken
darum schmeifje* (ebd. 118).

Und selbst wenn man sich den universitdren Umgangsformen im Studium noch entzie-
hen kann, so wird man spitestens in Priifungssituationen damit konfrontiert, dass man
gewisse Erfordernisse erfiillen sollte bzw. muss:

., Und ich weifs halt jetzt nicht, wie das jetzt wird, wenn ich die Diplomarbeit anfange,
ob ich mich dann doch wieder diesem wissenschaftlichen Jargon unterwerfen muss?
[...] Weil ich halt weifs, ich kann das anders nicht, sich in irgendwelchen tollen For-
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mulierungen...[...]. Ich méchte dann auch, wenn ich was schreibe, daf3 es dann jeder
versteht (Rauch 1993: 164).

,,...ja man hat irgendwie das Gefiihl, innerhalb von kurzer Zeit sich unbedingt gut
dufern zu miissen...Tja und alles beobachtet einen ... du sitzt da alleine mit zwei Pro-
fessoren, irgendwie n ekliges Verhdltnis, die kénnen dich ja, wenn die wollen, fertig-
machen” (Theling 1986: 85).

Distanzierung bzw. Riickzug als Bewdltigungsstrategien funktionieren also allenfalls
temporir und konnen weniger als Losung, denn vielmehr als Ursprung neuer Konflikte
verstanden werden. Denn die Befiirchtung den universitiren Anforderungen (dann)
nicht entsprechen zu konnen, resultiert nicht selten in Priifungsangst. Dabei sind es
nicht unbedingt Zweifel am eigenen Intellekt, die den Arbeiterkindern Kopfschmerzen
bereiten, sondern die Sorge, dass sie ,,mdglicherweise schlecht abschneiden [werden],
weil [..] [sie] eben diese Rituale nicht [beherrschen] [...] (ebd.: 163). In der jlingsten
Sozialerhebung geben Befragte der Herkunftsgruppe ,,niedrig* mit 17% deutlich hau-
figer als Befragte der Herkunftsgruppe ,,hoch* an (11%), Priifungsangst bedingten Be-
ratungsbedarf zu haben (vgl. Middendorf 2010: 461ff).

Gleichwohl haben Arbeiterkinder aber auch den Wunsch, den Anforderungen und Er-
fordernissen der Hochschule gerecht zu werden, allerdings haben sie kaum Informatio-
nen dariber, was tatsdchlich erwartet wird. Die studierenden Arbeiterkinder konnen in
dieser Situation kaum elterliche Unterstiitzung erwarten. Weder konnen die Eltern ihre
studierenden Kinder beruhigen, noch deren Arbeiten Korrektur lesen oder sonstige
Hilfestellung (z.B. bei Referaten oder der Themenfindung bei Hausarbeiten) leisten,
weil ihnen das notige Know-How fehlt. Aufgrund der fehlenden Erfahrung bzw. der
mangelnden Unterstiitzung haben Bildungsaufsteiger oft falsche Vorstellungen und das
Gefiihl, nie gut genug sein zu konnen (vgl. Haeberlin/Niklaus 1978: 67f):

,»[--.] Man muss sich sehr selbstorganisiert diese zum Beispiel Hausarbeiten oder auch
schon im Semester die Referate, da muss man sich ja auch em ziemlich, also meistens
alleine drum kiimmern und irgendwie hatte ich das Gefiihl, am Anfang das sie einem
sehr, also ham sie mir viel Angst gemacht, des, des, des is jetzt des Studium und des is
nicht mehr Schule und die Referate sind nicht mehr wie in der Schule [...], aber irgend-
wie ham die das alles immer wieder so viel betont, dass ich jetzt zum Beispiel vor dieser
Hausarbeit unglaubliche Angst hatte irgendwie, immer gedacht hatte, wenn ich das so
mache, das reicht nicht, es is ja jetzt Studium, dh des ham die ja immer wieder betont
[...], des is halt jetzt Studium und des is ne Hausarbeit und IThr miisste jetzt wirklich wis-
senschaftlich arbeiten und so und so Sachen, also das fand ich 'n bisschen belastend
schon* (Schmitt 2010: 262).

Auch wenn sich mit Blick auf die Noten kein signifikanter Leistungsnachteil von Ar-
beiterkindern gegeniiber Akademikerkindern nachweisen lésst, sind die ,,Randbedin-
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gungen des Studierens fiir sie [hdufiger] schwieriger, um ihre vorhandene Leistungsfa-
higkeit zu entwickeln, abzurufen und zu repriasentieren (Bargel 2010: 18).

Kontakte zu Lehrenden

Das Zusammenspiel aus habituellen Konflikten im Allgemeinen und sprachlichen
Schwierigkeiten im Speziellen sowie inaddquaten Vorstellungen iiber das neue Mili-
eu fiihrt aber nicht nur im Rahmen von Seminaren und Priifungssituationen zu Ver-
haltensunsicherheiten, die ggf. ,,eine verstiarkte Priifungsangst zur Konsequenz hat*
(Theling 1986: 117). Auch beim Kontakt zu Lehrenden machen sich diesbeziigliche
Unsicherheiten bemerkbar. Da das Gros der Bildungsaufsteiger vor Studienbeginn kei-
nerlei Kontakt zu Professoren hatte, dominieren auch hier hdufig Unsicherheiten und
Fehleinschédtzungen. Hochschullehrer verkorpern das personifizierte Bildungsideal
(vgl. Theling 1986: 75), mitunter werden sie als Halbgdtter geradezu glorifiziert (vgl.
Bublitz 1980: 254).

., Also, ma weif3 iiberhaupt nicht, was auf einen zukommt und ob man in der Lage is,
das zu schaffen und ob’s einem zusagt und diese ganzen Sachen und was eigentlich 'n
Prof'is. Also, wenn man damit ja irgendwie keinen Kontakt hatte und ich hatt vorher
wie gesagt keinen. Fiir mich is'n Professor das, was in der Sesamstrafse war, jemand,
der zerstreut is, weifle Haare und en Pliischgesicht [...] und des is natiirlich, sich da
einzufinden is schwierig® (Schmitt 2010: 254).

Infolge des sehr distanzierten (fast schon ehrfiirchtigen) Verhiltnisses von Studieren-
den aus nicht-akademischen Elternhdusern gegeniiber den Lehrenden, stellt schon der
Besuch von Sprechstunden eine Belastung oder sogar Hiirde dar, die oft nur im du-
Bersten Notfall genommen wird, denn die Sorge nicht ernst genommen zu werden ist
unter Bildungsaufsteigern weit verbreitet (vgl. Lange-Vester/Taiwes-Kiigler 2004: 18],
Theling 1986: 76, 117ff).

o] ... und das steckt bei mir auch drinne, ich hab da ganz schone Schwierigkeiten
mit ... also irgendwie ... also das is eben doch jemand [ein Professor, Anm. d. Verf.],
da kriegste Genickstarre, deshalb konnt ich auch nie so ... also ich bin auch in Sprech-
stunden immer fiirchterlich aufgeregt, ich hab da schweifinasse Hdnde vorher und ...
da fallen mir auch garantiert nicht die richtigen Worte ein ... [...] und ich bin immer
ganz froh, wenn ich wieder draufSen bin [...] (Theling 1986: 77).

Verantwortlich sind erneut Konflikte mit den sprachlichen Konventionen, die Angst
vor einer Konversation resultiert auch in diesem Kontext in Riickzug und Isolation (vgl.
Haeberlin/Niklaus 1978: 94f).

Weil sie oft nicht den Mut haben ihre Probleme und Fragen hinsichtlich des Verfassens
einer wissenschaftlichen Arbeit, der Anfertigung eines Referates oder den Anforde-
rungen von schriftlichen oder miindlichen Priifungsleistungen mit den Dozierenden
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zu besprechen (vgl. Hasenjiirgen/Havergoh 2008: 1), sind Bildungsaufsteiger im un-
giinstigsten Fall erneut auf sich allein gestellt, es bleiben (die fast schon ,,vertraute®)
Unsicherheit und Uberforderung.

Tutorien- und Hilfskraftstellen

Komplikationen, die sich nicht unerheblich aus der Kombination von Fremdheit mit
dem sprachlichen Code der Hochschule und den individuellen Verhaltensmustern erge-
ben, betreffen dariiber hinaus die (interne) Forderung und Auswahl bei der Besetzung
von Tutorien und Hilfskraftstellen.

Eine exemplarische Untersuchung an der Universitit Marburg hat ergeben, dass von
154 befragten studentischen Hilfskréften gerade einmal 3 angaben, Eltern zu haben,
die beide Arbeiter sind (vgl. Gosch/Regelmann 2005: 19f). Diese Stellen werden hiufig
durch professorale Empfehlungen oder auf personliches Anliegen der zukiinftigen Vor-
gesetzten vergeben. Einerseits verhindert die Zuriickhaltung von Arbeiterkindern in
den wissenschaftlichen Diskursen, dass sie in deren Gesichtsfeld riicken. Andererseits
haben sie bei initiativen Bewerbungen oder solchen auf ausgeschriebene Stellen, das
genannte Problem der ungiinstigen Selbstprasentation.

Weil es ,,die angeeigneten Praktiken [sind], die das gesellschaftliche Kapital ausma-
chen, welches Menschen im Umgang mit anderen hiufig erfolgreich umsetzen konnen,
wenn ihr eigenes Verhalten etc. dem des Gegeniibers dhnlich ist* (ebd.: 27f), machen
sie im Umgang mit Dozenten und Professoren auch bei vorhandener Eignung im Vor-
stellungsgesprich einen weniger kompetenten Eindruck als bildungsnahe Kommilito-
nen (vgl. Bargel 2010: 23f). Dariiber hinaus kann davon ausgegangen werden, dass Stu-
dierende aus dem nicht-akademischen Milieu seltener die Initiative ergreifen, sich auf
eine Stelle als wissenschaftliche Hilfskraft zu bewerben. Fiir Studierende aus den ge-
hobenen Milieus hingegen sind Bemiihungen um Hilfskraftstellen fast selbstverstdnd-
lich, sodass Bildungsaufsteiger sich mit einer doppelten Benachteiligung konfrontiert
sehen (vgl. Gosch/Regelmann 2005: 27f).

Eine Anstellung als studentische Hilfskraft muss sowohl fiir den universitiren Alltag
als auch mit Blick auf die Zukunft als sehr hilfreich eingestuft werden. Die Arbeit
als Hilfswissenschaftler umfasst im giinstigsten Fall ein sehr breites Aufgabenspek-
trum, welches sich von Recherchetétigkeiten iiber das Korrigieren wissenschaftlicher
Aufsitze bis hin zu Lehrtitigkeiten erstreckt (vgl. Uchtmann 2010). Der direkte und
personliche Kontakt zu den Lehrenden wirkt sich iiberdies positiv auf die Studierbar-
keit aus, weil eventuelle Unsicherheiten im Umgang mit Professoren und Dozenten
abgebaut werden, denn ,wer die Lehrenden personlich kennt, habe weniger Scheu,
im Seminar Fragen zu stellen [...]* (ebd.). Dariiber hinaus bietet sich die Moglichkeit,
Erwerbstatigkeit und Studium flexibler und dadurch effizienter zu vereinbaren (vgl.
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Bargel 2010: 24f).>> Neben Aspekten, die iberwiegend das wissenschaftliche Arbeiten
betreffen, stellt die Anstellung als studentische Hilfskraft zudem einen Einstieg in die
wissenschaftliche Karriere dar, weil hier niitzliche Kontakte und Netzwerke gebildet
werden. Wenn die Rekrutierung von wissenschaftlichen Hilfskraften weniger auf aka-
demischen Kriterien, denn auf sozialen beruht, muss auch in diesem Zusammenhang
von einem gravierenden herkunftsspezifischen Nachteil gesprochen werden (vgl. ebd.).

Anonymitat und Anerkennung

Das soziale Klima an der Hochschule charakterisiert sich durch einen hohen Grad an
Anonymitédt. Das Anonymitidtsempfinden bezieht sich sowohl auf Kontakte zwischen
Studierenden untereinander als auch zwischen Studierenden und Lehrenden, wobei
insbesondere letzteres zu Konflikten im Studium fiihrt.

Dass Arbeiterkinder durch die distanzierte Atmosphére eine deutlich stirkere Bela-
stung erleben, kann mitunter darauf zuriickgefiihrt werden, dass

,,[deren] Habitus dringend auf Anerkennung und Bestditigung angewiesen ist, diese
aber aufgrund der Anonymitdt nicht erhdlt. Dies ist tendenziell bei bildungsfernen Ha-
bitus der Fall, [...] die daraus gerade ihre Anerkennung, Motivation und Legitimation
erfahren, ein Studium auf sich zu nehmen, trotz geringerer Studierneigung ihresglei-
chen* (Schmitt 2010: 217).

Auf der einen Seite haben also gerade Arbeiterkinder ein besonders ausgeprigtes Be-
diirfnis nach (sozialer) Anerkennung, weil bereits die schulische Bildungslaufbahn bis
hin zum Studienentschluss ein Hiirdenlauf war. Dem gegentiber steht die gesellschaft-
lich verankerte Unsicherheit an der Hochschule: Studierende aus bildungsfernen Fa-
milien fiihlen sich (wenigstens zu Beginn des Studiums) oft fremd und fehl am Platz,
haben eine geringere universitdre Bindung und bringen sich selber weniger ein. Darti-
ber hinaus ist es im Studium, im Unterschied zur Schule, generell deutlich schwerer,
,»als Person wahrgenommen zu werden* (Schmitt 2010: 179) und die Moglichkeiten
sich Anerkennung zu verschaffen sind duflerst begrenzt. Das Belohnungssystem an der
Hochschule misst personlichen Auszeichnungen keinen (sehr hohen) Stellenwert bei
(vgl. Theling 1986: 80f¥).

Dem sozialen Klima an der Hochschule kann man kaum etwas entgegensetzen,

,[-..] weil man im Studium, anders als z.B. in der Schule, nie etwas eigenes zu Themen
beitragen kann. Es interessiert sich wihrend einer Vorlesung niemand fiir deine Mei-
nung [...]“ (Schmitt 2010: 179),

25  Allerdings muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass eine Stelle als wissenschaftliche Hilfskraft fiir die
génzliche Finanzierung des Studiums nicht ausreicht. Vielmehr titeln die Autoren, dass ,,man [es sich leisten
konnen muss]“ (Gosch/Regelmann 2005). Fiir Studierende aus nicht-akademischen Elternhdusern kommt also
neben den oben genannten noch ein weiterer (institutioneller) Selektionsmechanismus zum Tragen.
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Unzufriedenheiten mit dem Studium infolge der erfahrenen Anonymitét bzw. der feh-
lenden Anerkennung sind bei Bildungsaufsteigern stirker ausgeprdgt und Einschrén-
kungen hinsichtlich eines erfolgreichen Studierens werden wahrscheinlicher, weil die
fehlende strukturelle Anerkennung als demotivierend empfunden wird:

., Und was mich auch noch immer stort ist, dass man niemand ist. Zu Hause kannte
Jeder einen, in der Schule die Lehrer, man konnte sich selbst ausleben, wurde vielseitig
gefordert. Hier sitzt man nun jeden Tag rum und wartet* (ebd.: 181).

Weil Bildungsaufsteiger um jeden Schritt in Richtung Studium kdmpfen mussten, sind
sie vermehrt selbstkritisch und mit Zweifeln behaftet. Selbst gute Noten sind fiir sie
hiufig kein hinreichender Beleg fiir die tatsdchliche Leistungsfihigkeit und Studier-
neignung. Die professorale Wertschitzung ist fiir Arbeiterkinder von erheblicher Be-
deutung und fiir den Erfolg oder das Misslingen des Studiums pragend (vgl. Hasenjlir-
gen/Havergoh 2008: 7). Letztlich ist es also weniger die Anonymitét per se, sondern
vielmehr der damit verbundene Mangel an Anerkennung, der sich bei bildungsfernen
Studierenden problematisch auswirkt:

,Schade, dass kein Lob von den Profs kommt, Arbeit zahlt sich kaum aus, da Texte
meist nicht in die Ubungen einfliefen. [...] An den Diskussionen zu Referaten betei-
lige ich mich [...] kaum noch, da man nie weifs, ob es stimmt oder gar nicht kommen-
tiert wird. [...] Ich hore auf Basistexte zu lesen, da es nichts bringt fiir das Seminar*
(Schmitt 2010: 183).

Durch die Anonymitét in der Universitédt fithlen sich immerhin 21% der Arbeiterkinder
belastet, unter den Akademikerkindern betrégt der analoge Anteil mit 11% lediglich
die Hilfte (vgl. Bargel 2007: 7).2¢ Anhand dieser Zahlen kann man zwar nicht auf
einen gravierenden Nachteil von Bildungsaufsteigern hinsichtlich deren Studienerfolg
schlieBen, dennoch sollte die additive Wirkung einzelner Faktoren nicht unterschatzt
werden, da ,,das unterschiedliche Ausmal} [vielféltiger] [Sorgen] um die Bewdhrung
im Studium [..] ein wichtiges Stiick sozialer Ungleichheit der Studierenden sichtbar
[macht]“ (ebd.).

So schlussfolgern Bargel und Ramm (2003) auf Basis der Befunde des 8. Studieren-
densurvey, dass

,,die bessere Einbindung an der Hochschule durch hdiufigere Kontakte und geringere
Anonymitdt nicht nur die Zufriedenheit mit der Studiensituation [erhoht], sondern auch
die Identifizierung mit der Fachwahl [verbessert] und zu einem stabileren Studienver-
lauf [beitrdgt]“ (Bargel/Ramm 2003:20).

26  Kiritisch fiir den Studienerfolg ist neben der Unzufriedenheit im Allgemeinen auch, dass sich sprachliche Defi-
zite verfestigen (konnen). Nicht nur manifestieren sich habituell verankerte Unsicherheiten in einer Zuriickhal-
tung gegeniiber der Teilhabe an Seminaren bzw. Diskussionen, durch die fehlende Motivation wird die Partizi-
pation geradezu blockiert. So wird die Internalisierung der notwendigen Selbstverstindlichkeit und Sicherheit
im Umgang mit dem akademischen Habitus obstruiert, Isolation, Fremdheit und Unzufriedenheit sind die Folge.
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Zu dem Schluss, dass ,,Anonymitit fiir Studierende bildungsferner Herkunft weniger
wegen des Kontaktmangels [beim Kontakt zu Kommilitonen oder zu Lehrenden] ein
Problem ist, sondern wegen mangelnder Anerkennung* (Schmitt 2010: 217, Anm. d.
Verf) gelangt auch Lars Schmitt in seiner qualitativ ausgerichteten Untersuchung zu
Habitus-Struktur-Konflikten im Studium.

2.2.3 Familiale Unterstlitzung und Studienerfolg

Der Problemhorizont des individuellen Studienerfolgs erstreckt sich nicht nur auf mehr
oder weniger offensichtliche Beeintridchtigungen wegen finanzieller Diskrepanzen
oder habituell bedingter Unsicherheiten. Auch mit Bezug auf die curriculare Organisa-
tion dullern Bildungsaufsteiger groBere Schwierigkeiten als Akademikerkinder. Zwar
haben auch Kinder von studierten Eltern keine eigenen Erfahrungen mit Aspekten der
curricularen Organisation, aber im Unterschied zu Studierenden aus Familien, bei de-
nen kein akademischer Bildungshintergrund vorhanden ist, konnen Akademikerkinder
eher auf familiale Unterstiitzung zuriickgreifen. Zu nennen sind beispielsweise Pro-
bleme bei der Planung des Studiums (z.B. die Gestaltung des Stundenplans, Planung
von Auslandsaufenthalten) oder bei der sinnvollen Priifungsvorbereitung (vgl. Bargel
2007: 7). Die Begriffe Vorlesungsverzeichnis und Semesterwochenstunden sind hier
keine Fremdworter und es existieren gewisse Ansichten iiber einen angemessenen stu-
dienbedingten ,,Workload".

Planung und Organisation des Studiums

Ahnlich der Studienentscheidung und den studieninternen Anforderungen sind Bil-
dungsaufsteiger auch bei der Planung des Studiums zunehmend auf sich gestellt.
Zwar hat die individuelle Studienplanung durch die Einfiihrung der stérker struktu-
rierten Bachelor- und Masterstudiengdnge an Komplexitét verloren, dennoch miissen
verschiedene und neuartige Entscheidungs- und Strukturierungsleistungen erbracht
werden. Hierunter fallen beispielsweise die Stundenplangestaltung im Allgemeinen
(Zeitmanagement), die friithzeitige Planung potentieller Auslandsaufenthalte oder die
sinnvolle Facher- bzw. Kurskombination prinzipiell wéhlbarer Seminare im Speziellen.
Die elaborierte Auseinandersetzung mit dem Vorlesungsverzeichnis und der Priifungs-
ordnung ist dabei von zentraler Bedeutung, da aus diesen Regelwerken hervorgeht, ob
und inwieweit den Studierenden ein gewisses Mal3 an individueller Flexibilitdt gegeben
ist, d.h. wie viele und ggf. welche Veranstaltungen besucht werden miissen.

In seiner Zusammenschau der Ergebnisse der Studierendensurveys konstatiert Bargel
(2007), dass Arbeiterkinder von mehr Schwierigkeiten bei der Planung des Studiums
und bei den Priifungsvorbereitungen berichten, ohne jedoch niher darauf einzugehen
(vgl. Bargel 2007: 7). Im entsprechenden Ergebnisbericht werden (leider) keine nach
der sozialen Herkunft differenzierten Darstellungen dieser Aspekte vorgenommen.
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Fakt ist, dass sich 50% bzw. 44% (Universitit respektive FH) der Studierenden dahin-
gehend duflern, zumindest einige Schwierigkeiten bei der Planung des Studiums tiber
die Zeit zu haben (vgl. Bargel et al. 2008: 23). Da spezifische einschldgige empirische
Evidenzen hinsichtlich der konkreten Probleme insbesondere von Bildungsaufsteigern
mit solchen organisatorischen Belangen ebenso wenig vorhanden sind, wie konkrete
Angaben iiber die Folgen kénnen die nachfolgenden Uberlegungen lediglich als Mut-
mafungen verstanden werden, die auf vereinzelten Aussagen von Bildungsaufsteigern
fuBen und einer empirischen Uberpriifung bediirfen. So ist denkbar, dass bildungs-
ferne Studierende hier vermehrt Schwierigkeiten aufweisen, weil sie durch die haufig
intransparenten Angebotsstrukturen bzw. uneindeutigen Modulbeschreibungen eher
irritiert sind als Kommilitonen, die aufgrund familialer Erfahrungen zumindest ein
grobes Verstindnis vom Hochschulablauf haben.

»Das Zusammenstellen deines eigenen Wochen-Veranstaltungsplans etc. sowie der
hohe Anspruch an Selbstverantwortung seitens der Uni empfand ich als grofsere He-
rausforderung, da mir durch die Berufsschule immer ein fester ,Wochenplan in die
Hand gegeben war'. Ein weiteres Problem bei der Erstellung des Wochenplans (mit
den viel gepriesenen ECTS-Punkten) war auch deshalb schwierig, da ein Seminar zu-
lassungsbeschrdinkt war, was dann mit dem ,viel gepriesenen’ Musterstudienplan kolli-

dierte [...]* (Schmitt 2010: 187).

Uberdies kann davon ausgegangen werden, dass Informationsdefizite beziiglich Hilfe-
stellung leistender Anlaufstellen zum Tragen kommen. Moglicherweise werden selbige
auch aus Scheu bzw. Unsicherheit nicht in Anspruch genommen. In jedem Fall erfolgt
die Kursbelegung dem Anschein nach anhand intuitiver Gesichtspunkte, in der Hoff-
nung, ,,alles richtig gemacht zu haben*.

,,Man wird hier echt ins kalte Wasser geworfen. Es kommt keiner und nimmt einen an
die Hand. Am Anfang sah es so aus, als wollte uns der Dozent wirklich helfen, aber am
Ende nicht mehr ganz so, also das habe ich auch bei anderen Dozenten gemerkt, die
kommen und reden tiber ihren Stoff und gehen wieder* (Lange-Vester/Taiwes-Kiigler
2004: 181).

Wenn auch nicht (zwangsldufig) bindend, gibt es erfahrungsgemdll Empfehlungen,
welche Veranstaltungen in welcher Studienphase besonders sinnvoll sind. Da ein rei-
bungsloser Studienablauf sowie die Studierzufriedenheit mafigeblich von der curricu-
laren Organisation im Allgemeinen abhingt, konnen Orientierungsprobleme im Studi-
um in letzter Instanz sogar zu Verzogerungen des Studiums fiihren, z.B. wenn durch
die Prifungsordnung vorgeschriebene Pflichtleistungen nicht bzw. nicht rechtzeitig
erbracht werden.

., Zu Anfang hab’ ich gedacht, ja, guck’ ich jetzt mal iiberall rein. Aber wenn ich jetzt
tiberlege, was ich effektiv aus dem ersten Semester mitgenommen habe, ist das nicht
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viel. Und ich bereue das jetzt auch. Ich hdtte im ersten Semester viel mehr machen
konnen, wenn ich gewusst hdtte, dass ich das mal irgendwie brauche* (ebd.: 178).

In diesem Zusammenhang riickt der zeitliche Umfang in Form von sog. Semesterwo-
chenstunden in den Vordergrund. Denn auch ein moglichst optimales Zeitmanagement
im Speziellen, welches dartiber hinaus in Einklang mit den eigenen Interessen steht,
ist fiir die Studienzufriedenheit und -motivation und damit fiir den Studienerfolg von
herausragender Bedeutung. Die Studienplanung muss als kontraproduktiv angesehen
werden, wenn und weil sich besonders Bildungsaufsteiger mitunter aufgrund ihres aus-
gepriagten Bediirfnisses nach Anerkennung (vgl. Abschnitt 3.2.2.4) tendenziell eher
zuviel zumuten:

,,Jedes Mal, wenn ich ins Vorlesungsverzeichnis geguckt hab, kam ich mir duferst
dumm vor, weil da Sachen drin standen, von denen ich iiberhaupt noch nichts gehort
hatte und ich dachte, das muss ich ja alles lernen. Ich guck’ iiberhaupt nicht mehr in
das Vorlesungsverzeichnis. Ich hab’” immer so viel, viel zu viel besucht, was mich dann
auch geldhmt hat wahrscheinlich, weil der Berg war viel zu grof3. Das konnte man ja
alles gar nicht bewdltigen* (ebd.).

Abweichungen von der Norm stellen im Grunde genommen keine Alternative dar, die
Orientierung an Vorgaben wird iiber die eigenen Interessen und Bediirfnisse gestellt.

Ich merke langsam, dass mein Workload zu grof ist. Basistexte oft 60 Seiten+; kei-
ne Moglichkeiten Thematiken zu vertiefen, sehr schade. Morgens 8h aus dem Haus,
abends ca. 20h wieder daheim, dann 4 Texte lesen => kein Spafs. Muss aber soviel
arbeiten, da ich sonst den Anschluss an den Stoff verliere (Schmitt 2010: 184).

Als Folge von fehlender Unterstiitzung und daraus resultierenden Informationsdefizi-
ten, mangelndem familialen Verstdndnis und dem Drang sozial anerkannt zu werden,
neigen bildungsferne Studierende gerade zu Beginn des Studiums dazu, sich zu tiber-
fordern und zu Uberlasten, was sich wiederum demotivierend auf die Studienzufrie-
denheit auswirkt (vgl. ebd.: 238). Denn im Unterschied zur Schule kommt der Vor- und
Nachbereitung der universitdren Lerninhalte ein weitaus groBBerer Stellenwert zu, als
viele ,,ahnungslose* Studierende mutmafen, deren Eltern keine Akademiker sind und
die daher nicht wissen, dass Studieren vor allem ,,selbsténdig arbeiten* heif3t.

Prufungsvorbereitung

Nach Bargel (2010) berichten Arbeiterkinder auch mit Blick auf die Priifungsvorbe-
reitung von etwas mehr Schwierigkeiten als ihre bildungsnahen Kommilitonen (vgl.
Bargel 2010: 21). Dieser Umstand wird erneut nur in aller Kiirze und damit begriindet,
dass die Priifungsvorbereitungen fiir Studierende, die als erster aus der Familie den
Weg an die Hochschule gefunden haben, unklarer und intransparenter sind. Worin
genau diese Unklarheiten sowie die Undurchsichtigkeit bestehen, wird im Rahmen der

39



Arbeitspapier 249 | Studierende aus nichtakademischen Elternhausern im Studium

Ergebnisprisentation des Studierendensurvey ebenso offen gelassen, wie das Ausmal
bzw. die Differenz bei den herkunftsspezifischen Belastungen hinsichtlich der Prii-
fungsvorbereitungen. Aus dem 10. Studierendensurvey geht lediglich hervor, dass 52%
bzw. 48% (Universitét respektive FH) der Studierenden einige oder groBere Probleme
damit haben, Priifungen effizient vorzubereiten (Bargel et al. 2008: 23).

Theling fiihrt diese Schwierigkeiten darauf zuriick, dass Arbeiterkinder ,,Schwierig-
keiten damit [haben] einzuschétzen, was von ihnen verlangt wird, so dafl das Gefiihl,
orientierungslos zu lernen, d.h. nie genug zu wissen bzw. das ‘Richtige’ gelernt zu ha-
ben dominant wird“ (Theling 1986: 84). Eine weitere Erkldrung fiir die beschwerlichere
Priifungsvorbereitung von Bildungsaufsteigern konnte in Kriterien, wie einer unzurei-
chenden Kenntnis iiber spezifische Lerntechniken oder einem sinnvollen Zeitmanage-
ment begriindet liegen. Gerade in den verschulten Bachelor- und Masterstudiengéngen
miissen die studienbegleitenden Priifungsleistungen oft in relativ kurzen Zeitabstin-
den absolviert werden, das erforderliche Wissen muss komprimiert und schnell gelernt
werden (vgl. Rost 2010: 105). Realisierbar ist dieser Anspruch nur, wenn bereits wih-
rend des Semesters ausreichend in die Vor- und Nachbereitung der Veranstaltungen
investiert wurde. Doch das ,,richtige Studieren™ féllt Hochschulunerfahrenen gerade
zu Beginn des Studiums zunehmend schwer, weil ,,die Fahigkeit zu eigenstdndigem
Lernen [..] vom Studienbeginn an von den Dozenten [..] vorausgesetzt [wird] [...]* (Rost
2010: 39, Hervorhebung im Original).

,,Das Luhmannsche Zettelkastensystem, das lustigerweise sogar auf YouTube im Inter-
net zu sehen ist, war der Ausschlag dafiir, dass ich mir zum ersten Mal im Leben Kar-
teikarten gekauft habe...Dieses Wochenende habe ich mir daher vorgenommen, die
ersten bescheidenen Schritte hin zum richtigen Lesen und wohl letztendlich Studieren
zu machen® (Schmitt 2010: 186, Hervorhebung im Original).

Wiéhrend Akademikerkinder tendenziell mit effizienzorientiertem Lernen vertraut
scheinen, sind solche Lerntechniken fiir Bildungsaufsteiger mutmaflich oft neuartig
und fremd und das ,,richtige Lernen muss erst einmal gelernt werden. Auch die zahl-
reichen und mitunter widerspriichlichen oder unklaren Anforderungen verschiedener
Dozenten sind dem selbstidndigen Lernen bzw. dem Erlernen von ebendiesem nicht
sehr zutraglich (vgl. Rost 2010: 39). Infolge der mangelnden elterlichen Unterstiitzung
kumulieren sich Probleme bei der Priifungsvorbereitung bei Bildungsaufsteigern mog-
licherweise in extensivierter Form.

2.3 Exemplarische Befunde zum Zusammenhang von sozialer Her-
kunft und Studienabbruch sowie zur Bedeutsamkeit von Motiven
des Studienabbruchs

Mit Blick auf die Mannigfaltigkeit der Faktoren, welche mutmaBlich die Studienzu-
friedenheit, insbesondere von Studierenden ohne akademischen Hintergrund bzw.
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deren Studienmotivation negativ determinieren, erscheint es sinnvoll, exemplarische
Befunde aus Untersuchungen zu spezifischen Motiven des Studienabbruchs heranzu-
zichen und den Erkenntnissen der vorangegangen Abschnitte gegeniiberzustellen. Die-
se lassen darauf schlielen, dass das Studium von Bildungsaufsteigern unter erschwer-
ten Bedingungen absolviert wird und deren Studierbarkeit mindestens einschréankt.
Daran angelehnt stellt sich einerseits die Frage, ob sie auch hdufiger ihr Studium ab-
brechen. Andererseits konnen die oben stehenden (iiberwiegend qualitativ basierten)
Befunde gezielter eingeordnet werden, wenn die einzelnen Belastungsfaktoren bzw.
die einhergehenden Folgen dahingehend beleuchtet werden, welchen Stellenwert sie
bei Exmatrikulationsentscheidungen einnehmen.

Die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen Studienabbruch und sozialer Her-
kunft sind widerspriichlich. Es wurden sowohl Studien publiziert, die keinen entspre-
chenden Zusammenhang nachweisen konnten (vgl. z.B. Pohlenz/Tinsner 2004; Diem/
Meyer 1999), als auch solche, die fiir Studierende mit bildungsfernem Hintergrund
ein erhohtes Abbruchrisiko diagnostizieren (vgl. z.B. Kolland 2002; Heublein et al.
2003). Zumindest Pohlenz und Tinsner (2004) merken aber an, dass anhand ihrer Un-
tersuchung im Grunde kein groBerer schichttheoretischer Zusammenhang hergestellt
werden kann, wie es beispielsweise die Arbeit von Heublein et al. (2003) erlaubt (vgl.
Pohlenz/Tinsner 2004: 91). Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Stu-
dienabbruch wird bei letzteren anhand des vom HIS gebildeten Schichtenmodells ge-
priift und verifiziert (vgl. Heublein et al. 2003: 46). Darliber hinaus wird im Rahmen
der HIS-Untersuchung die Erklarungskraft verschiedener Abbruchmotive untersucht
und auf entsprechende schichtspezifische Differenzen tiberpriift. Problematische Stu-
dienbedingungen und eine mangelnde Studienmotivation tragen bei 71% bzw. 61% der
Studienabbrecher zum Studienabbruch bei. Selbst wenn man nicht die relevanten son-
dern die ausschlaggebenden Abbruchgriinde ins Blickfeld der Analyse nimmt, dndert
sich diese Rangfolge nur geringfiigig. Eine mangelnde Studienmotivation ist fiir 16%
der Studienabbrecher der entscheidende Grund fiir eine Exmatrikulation, gewichtiger
sind nur finanzielle Probleme und eine berufliche Neuorientierung, die mit je 17% den
Ausschlag fiir ein friihzeitiges Verlassen der Hochschule geben (vgl. Heublein et al.
2003: 11ff). Studienabbrecher, die ihr Studium finanziell bedingt vorzeitig beenden,
kommen tiberdurchschnittlich aus Elternhéusern der unteren und mittleren Herkunfts-
gruppen (vgl. ebd.: 47).

Zwischen der sozialen Herkunft und dem Studienabbruch aus Griinden mangelnder
Studienleistungen zeigt sich hingegen kein Zusammenhang. Auch das Abbruchmotiv
der mangelnden Studienmotivation scheint keine stratifizierende Selektionswirkung
zu haben. Dennoch sollte die Bedeutung motivationaler Defizite nicht unterschétzt
werden, da sich Studienerfolg nicht ausschlieBlich iiber das Kriterium Studienabbruch
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definiert.”” Um einen detaillierten Eindruck von den Problemlagen der Studienabbre-
cher zu bekommen, werden die verhdltnismifig grob kategorisierten Abbruchmotive
in einem weiteren Schritt hinsichtlich motivrelevanter Aspekte differenzierter analy-
siert. Hinter einem Studienabbruch aufgrund mangelnder Studienmotivation, verber-
gen sich tiberwiegend falsche Vorstellungen und Erwartungen an das Studium (vgl.
ebd.: 21f). Ein Studienabbruch aus finanziellen Griinden erfolgt mehrheitlich, weil
eine Vereinbarung von Studium und Erwerbstétigkeit nicht mehr gewahrleistet ist (vgl.
ebd.: 17ff). Zwar distinguieren diese gruppierten Vergleiche nicht nach sozialer Her-
kunft, iibertrdgt man die Befunde jedoch auf die Erkenntnisse zu herkunftsbedingten
Belastungen von Arbeiterkindern im Studium, kann davon ausgegangen werden, dass
insbesondere Informationsdefizite und eine finanzielle Unterversorgung im Studium
zur Entstehung oder Verschirfung einer besonders kritischen Studiensituation beitra-
gen. Dagegen sind Leistungsprobleme erwartungsgemall weniger grofle Stolpersteine
auf dem Weg zum Examen. Sind diese jedoch fiir die Exmatrikulation verantwortlich
(11%), dann rangieren zu hohe Studienanforderungen und Zweifel an der personlichen
Eignung zu gleichen Teilen an vorderster Stelle (vgl. ebd.: 24).

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass Studienabbrecher mit vielfdltigen
Problemlagen konfrontiert sind und das Abbruchpotenzial letztlich in deren kumulie-
render Wirkung liegt. Dass sich Bildungsaufsteiger deutlich hiufiger und in stirkerem
AusmaB durch das Studium belastet sehen, muss daher als hochst alarmierend gedeutet
werden (vgl. ebd.: 29).

27  Uberdies werden unter einer mangelnden Studienmotivation lediglich Probleme einer nachlassenden Identifika-
tion mit dem gewéhlten Studienfach subsumiert, wohingegen eine Demotivation im Sinne einer schwindenden
Zufriedenheit unberiicksichtigt bleibt.
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3 Studienunterstitzende Fordermalnahmen: Hochschul-
interne Mallnahmen und unabhangige Forderprogramme

Obwohl die Empirie (sowohl auf Basis von quantitativen, wie auch von qualitativen
Befunden) keinen Zweifel lésst, dass fehlende Bildungserfahrungen im familidren und
sozialen Umfeld einerseits die Sicherheit des Hochschulbesuchs negativ bedingen und
sich andererseits in massiven Benachteiligungen und Belastungen im Studium nieder-
schlagen, gibt es gegenwdrtig kaum FordermaBBnahmen, die auf eine gezielte Unterstiit-
zung des Studieneinstiegs und -verlaufs von Bildungsaufsteigern ausgerichtet sind, um
deren Studienerfolg im Sinne von (mehr) Chancengleichheit nachhaltig zu gewihrlei-
sten. Weder hochschulintern noch durch unabhéngige Institutionen wird dieser Proble-
matik addquat, geschweige denn fldchendeckend Rechnung getragen.

Ganz im Gegenteil wird durch die Mehrheit der Begabtenforderungswerke die Repro-
duktion von Bildungsungleichheiten noch begiinstigt, weil es die Kinder von Eltern mit
akademischem Bildungshintergrund sind, die am ehesten eine Férdervereinbarung mit
einem der Begabtenforderungswerke haben. Im Rahmen von allgemeinen Beratung-
sangeboten, die inzwischen an vielen Hochschulen integraler Bestandteil sind, besteht
zwar die Moglichkeit sich studienrelevante (Schliissel-) Kompetenzen anzueignen bzw.
diese zu stiirken, um den Ubergang von der Schule zur Hochschule erfolgreich(er) zu
meistern bzw. das zielgerichtete Durchlaufen des Studiums sicherzustellen. Der Pro-
blematik herkunftsbedingter Schwierigkeiten im Studium im Sinne einer Initiierung
spezifischer studienunterstiitzender FordermaBnahmen fiir Bildungsaufsteiger wird
sich aber nur vereinzelt angenommen.

3.1 Allgemeine Angebote?®

Unter die (kontextuell relevanten) allgemeinen Forderangebote, welche unabhingig von
sozialgruppenspezifischen Benachteiligungen angeboten werden, lassen sich einerseits
Workshops bzw. Seminarangebote sowie andererseits sog. Mentoringprogramme sub-
sumieren. Ubergeordnetes Ziel ist dabei jeweils die Reduktion von Startschwierig-
keiten zu Studienbeginn.

Mit Blick auf die Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft
und dem Studienerfolg sind sowohl die jeweiligen hochschulinternen Seminarange-
bote und Workshopprogramme, wie auch Mentoringprogramme sinnvolle Ansitze, um
Grundlagen fiir ein erfolgreiches Studium zu schaffen. Dennoch unterliegen solche
allgemeinen MafBnahmen ggf. gewissen Einschrankungen.

28  Bei den folgenden Ausfithrungen erfolgt keine Bezugnahme zu spezifischen Seminarangeboten oder Mento-
ringprogrammen ausgewihlter Hochschulen. Vielmehr soll lediglich ein allgemeiner und kurzer Uberblick iiber
vorhandene Angebotsstrukturen gegeben werden. Mit der Angabe von Referenzen wird entsprechend groBziigig
umgegangen.
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Aufder einen Seite darf die Erreichbarkeit der ,,Zielgruppe Bildungsaufsteiger* kritisch
hinterfragt werden. Denn fiir die Schwierigkeiten und Belastungen von Studierenden
aus nicht-akademischen Elternhéusern im Studium werden wiederholt Unsicherheiten
und Informationsdefizite unter anderem beziiglich Hilfestellung leistender Anlaufstel-
len bzw. mitunter auch eine gewisse Scheu zur Inanspruchnahme von ebendiesen als
wesentlich konstatiert. Insofern stellt sich die Frage, inwieweit im Rahmen von allge-
meinen Forderangeboten tatsachlich prioritér diejenigen Studierendengruppen erreicht
werden, bei denen der Bedarf besonders ausgeprégt ist. Denn durch die allgemeine
Zuginglichkeit konnen entsprechende Angebote im ungiinstigsten Fall erneut zur Off-
nung der Bildungsschere beitragen, weil auf diese Weise nicht garantiert werden kann,
dass tiberwiegend benachteiligte Gruppen von den Férdermafinahmen profitieren. Auf
der anderen Seite ist eine sozial differenzierte Auslegung der Férderung offensichtlich
unbedingt notwendig, um die Problemlagen von Bildungsaufsteigern adédquat bedienen
zu konnen und ihre Kompetenzen herkunftsspezifisch zu unterstiitzen.

3.11 Seminare und Workshops

Die diversen Seminarreihen und/oder Workshops werden in der Regel von den jewei-
ligen Studentenwerken oder psychologischen Beratungsstellen der Hochschulen ange-
boten.?’ Die Inhalte entstehen fiir gewohnlich aus dem Zusammenspiel von individu-
ellen Bediirfnissen und den Erfahrungen aus dem Beratungsalltag. In Abhéngigkeit
der institutionellen Moglichkeiten und Kapazititen werden die verschiedensten (fiir
den Studienalltag relevanten) Thematiken abgedeckt. Zu nennen sind hier beispiels-
weise Angebote zum Zeitmanagement, zur Orientierung bei der Studiengestaltung,
zur Bewiltigung von Priifungsdngsten, zum freien Sprechen sowie zu Présentations-
techniken, zum wissenschaftlichen Schreiben, zur Examensvorbereitung oder zur
Starkung von Personlichkeit und Selbstbewusstsein. Rein inhaltlich betrachtet stellen
die allgemein zugénglichen Seminare durchaus einen geeigneten Ansatzpunkt dar,
um (kulturell und sozial bedingte) Schwierigkeiten im Studium zu iiberwinden und
den Studienerfolg von Studierenden durch die Vermittlung wichtiger Schliisselkompe-
tenzen zu gewéhrleisten. Denn innerhalb der Seminar- und Workshopangebote werden
viele Aspekte der Schwierigkeiten und Belastungen mit denen sich Bildungsaufsteiger
in besonderem Ausmal} konfrontiert sehen widergespiegelt. Allerdings muss die Frage
nach der Inanspruchnahme dieser unspezifischen FérdermaBBnahmen bzw. nach der
iibergreifenden Erreichbarkeit von Bildungsaufsteigern in diesem Kontext wenigstens
kritisch in den Raum gestellt werden.

29 wvgl. z.B. http://www.verwaltung.uni-hamburg.de/campuscenter/waehrend-des-studiums/beratung-und-semi-
narangebot.html (21. Mérz 2011); http://studium.hu-berlin.de/beratung (21. Mérz 2011) oder http://cms.uni-
kassel.de/unicms/index.php?id=workshopprogramm (21. Mérz 2011).
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3.1.2  Mentoringprogramme?°

Hintergrund der sog. Mentoringprogramme ist die Idee, dass erfahrene Studierende
Studienanfinger beim Studieneinstieg und bei der Orientierung an der Universitét un-
terstiitzen. Mentoringprogramme zielen dabei insbesondere auf die Unterstiitzung in
der Studieneingangsphase ab. Um das Mentoring so effizient als moglich zu gestalten,
werden die (potentiellen) Mentoren meist im Voraus gezielt geschult.”!

Konkret sollen die Mentoren (die Betreuer) den Mentees (den Betreuten) Hilfestellung
beim Ubergang von der Schule zur Hochschule leisten, Fragen zum Aufbau und zur
Organisation des Studiums aufgreifen, tiber fachiibergreifende Schliisselkompetenzen
informieren, Kontakte zu Lehrenden und Serviceeinrichtungen der entsprechenden
Hochschule vermitteln und den Mentees dabei helfen, ihre eigenen Stérken und Schwé-
chen kennen zu lernen und besser einschitzen zu konnen. Rahmen und Ausgestaltung
der Treffen (sowohl inhaltlich, wie auch hinsichtlich der Haufigkeit) zwischen Men-
toren und Mentees sind variabel, wobei Uiblicherweise mindestens zweli bis drei Treffen
pro Semester empfohlen werden. Dariiber hinaus stehen die Mentoren den Mentees bei
Fragen haufig auch auflerhalb dieser (offiziellen) Verabredungen fiir Einzelberatungen
zur Verfiigung.

3.2 Sozialgruppenspezifische Foérderangebote

Trotz der bestechenden Befunde zu sozialen Selektionsmechanismen bereits beim
Hochschulzugang sowie zu den erschwerten Studienbedingungen fiir Bildungsauf-
steiger, gibt es zum gegenwadrtigen Zeitpunkt kaum Bildungsprogramme, die auf eine
explizite Forderung dieser benachteiligten Bevolkerungsgruppe abzielen. Lediglich
vereinzelt wurde und wird diese Problematik erkannt und entsprechend umgesetzt.

Die Projekte self-made-student (sms) an der Universitit Kassel®2, Chance? an der Uni-
versitdt Duisburg-Essen®®, Studienkompass®*, Lux like Studium® sowie die Initiative

30 wvgl. z.B. http://www.gsl.uni-wuppertal.de/qualitaetsentwicklung-evaluation/mentorensystem.html (21. Mérz
2011); http://www.uni-potsdam.de/studiumplus/studiumplus_programme mentoring.html (21. Mérz 2011)
oder http://www.uni-saarland.de/de/campus/studium/beratung-und-orientierung/mentoren-programm.html (21.
Mirz 2011).

31 Inden entsprechenden Schulungen werden die Mentoren unter anderem mit Blick auf Methoden der Gruppen-
arbeit, Planung und Gestaltung von Lehrveranstaltungen, Studienplanung, Zeitmanagement oder dem Erwerb
von Fach- und Schliisselkompetenzen geschult.

32 Das Projekt sms wird vom hessischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst und von der EU gefordert.

33 Chance?2 ist ein Programm des Prorektorats fiir Diversity Management (DIM) und wird durch die Mercator-
Stiftung geférdert bzw. finanziert.

34  Der Studienkompass ist ein gemeinniitziges Férderprogramm, das von der Accenture-Stiftung, der Deutsche-
Bank-Stiftung und der Stiftung der deutschen Wirtschaft initiiert wurde und finanziert wird.

35  Lux like Studium ist ein Férderprogramm der Rosa-Luxemburg-Stiftung und wird vom Bildungsministerium
fiir Forschung und Bildung finanziert. Lux like Studium gibt es seit April 2011 und ergénzt das bestehende
Stipendiatenprogramm um ein gezieltes Férderprogramm fiir Bildungsaufsteiger.

45



Arbeitspapier 249 | Studierende aus nichtakademischen Elternhausern im Studium

Arbeiterkind.de*® stellen sich der Herausforderung und streben eine Erhohung der
Chancengleichheit fiir Menschen ohne akademischen Bildungshintergrund an.’’

Zur Zielgruppe gehoren neben Studierenden, die als erste aus ihrer Familie ein Hoch-
schulstudium beginnen (wollen) meist auch Personen mit Migrationshintergrund, da
die Situation von letzteren denen von Bildungsaufsteigern ohne Migrationshintergrund
mit Blick auf studienrelevante Aspekte oft dhnlich ist. Neben der finanziellen Forde-
rung, welche den Stipendiaten von Chance? und denjenigen von Lux like Studium zu-
gestanden wird, konzentrieren sich die genannten Forderprogramme vornehmlich auf
die ideelle Forderung ihrer Stipendiaten (insbesondere zu Studienbeginn).

Ubergeordnetes Ziel der genannten Projekte ist die Verbesserung des Ubergangs von
der Schule zur Hochschule und ggf. in den Arbeitsmarkt. Dass die Unterstiitzung bei
der Wahl des Studienfaches sowie die Starkung der Studienmotivation essentiell fiir den
Studieneinstieg und -verlauf von Bildungsaufsteigern ist, wird bei allen Programmen
in die entsprechenden Uberlegungen einbezogen, friihzeitige Information und Aufkli-
rung iiber potentielle Moglichkeiten und Alternativen konstituieren daher gemeinhin
die Eckpfeiler der genannten Modelle. Weil die Sicherheit des Hochschulbesuchs als
wesentlich fiir den Studienerfolg gilt, setzen die Projekte Chance? und Studienkompass
mit der Forderung bereits vor dem Hochschuliibergang an (mit Beginn der 9. bzw. 10.
Klasse), um mogliche Unsicherheiten und Informationsdefizite frithzeitig anzugehen.

Um die Studienmotivation und die Studierfahigkeit zu stidrken sowie die Orientierung
im Studium zu verbessern, wird den Stipendiaten die Teilnahme an verschieden Se-
minaren und Workshops ermdglicht (meist auf freiwilliger Basis), in denen relevante
Schliisselkompetenzen vermittelt werden. Personliche Ansprechpartner vor Ort bieten
die Moglichkeit zu einer regelméBigen (individuellen und themenbezogenen) Beratung.
Dariiber hinaus steht den Stipendiaten oftmals ein eigenes Intranet zur Verfligung,
welches einerseits dem Informations- und Erfahrungsaustausch dient und andererseits
den Aufbau eines (wissenschaftlichen) Netzwerkes unterstiitzt. Schlielich wird auch
das bereits erwdhnte Mentoring in einigen Bildungsprogrammen integriert, um den
Weg durch das Studium bzw. die Studieneingangsphase bestmoglich zu unterstiitzen.

36  Die Initiative Arbeiterkind.de wurde im Jahr 2008 von Katja Urbatsch gegriindet und wird von der Landesregie-
rung NRW unterstiitzt.

37  Mit Blick auf die Ziele und die entsprechenden Angebote bzw. Mafinahmen zur Erreichung dieser Ziele sind
sich die einzelnen Programme verhiltnismaBig dhnlich, sodass im Folgenden lediglich ein allgemeiner Uber-
blick liber deren zentrale Aspekte gegeben wird, ohne explizit auf die einzelnen Férderprogramme einzugehen.
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4 Empfehlungen und Folgerungen zur Gestaltung eines
Forder- und Bildungsprogramms in der Begabtenforde-
rung

Auf Basis der vorliegenden Befunde bleibt die Notwendigkeit eines gesteigerten und
systematischen Forderbedarfs von Bildungsaufsteigern und/oder Studierenden mit
Migrationshintergrund im Erststudium zweifellos gerechtfertigt.’® Weniger eindeutig
stellt sich dagegen die Frage nach den konkret zu ergreifenden MaBBnahmen, um mehr
Chancengleichheit in der Begabtenforderung im Rahmen eines Erststudiums zu er-
reichen. Die vorangegangenen Ausfiihrungen liefern vielféltige Ankniipfungspunkte
fiir die Entwicklung von sozial-kompensatorisch wirkenden Forderempfehlungen. An
dieser Stelle riickt allerdings der Bezugspunkt der Konzeption von Forderstrategien
und Folgerungen in den Fokus des Interesses. Denn auch wenn (politische) Diskurse
tiber die soziale Selektivitit des Bildungssystems oder die praktizierte Hochschulpoli-
tik angesichts der Befundlage durchaus angemessen wiren, beziehen sich die nachfol-
genden Hinweise und Anregungen (geméaf der Intention dieser Studie) primér auf die
Realisierungsmoglichkeiten von FordermaBBnahmen im Rahmen von Begabtenforde-
rungswerken.*

Die Frage nach der Reformbediirftigkeit des deutschen Bildungssystems wird nachfol-
gend nicht explizit verfolgt, der zu dialogisierende Interventionsspielraum unterliegt
entsprechenden Einschrinkungen: So werden Aspekte, welche die Ubergangsphase
von der Schule zur Hochschule, d.h. den Zeitpunkt vor Studienbeginn betreffen we-
niger ausfiihrlich thematisiert, um sich nicht in einer allgemein bildungspolitischen
Perspektive zu verlieren.

Basierend auf den Erkenntnissen zu den Benachteiligungen und Belastungen im Hoch-
schulstudium aufgrund der differenzierten Herkunft der Studierenden liegt das Haupt-
augenmerk vielmehr auf der Erorterung von Empfehlungen zur Optimierung des Stu-
dieneinstiegs bzw. -anfangs, des Studienverlaufs und der Berufseinmiindung von so

38  Bereits vorangegangene Arbeitspapiere bzw. Expertisen der Hans-Bockler-Stiftung legen dies nahe. Vgl. u.a.
die Arbeitspapiere 132, 202, 209.

39  Gerade mit Blick auf den geplanten Wegtall der Wehrpflicht wird die Politik hinsichtlich der Problematik un-
gleicher Bildungschancen im Tertidrbereich vor eine immer groer werdende Herausforderung gestellt. Bei-
spielsweise muss die lange geduBerte Forderung nach einer stirkeren Offnung des Hochschulsystems gemf3
den neuen Entwicklungen erneut kritisch diskutiert werden. Die nachfolgenden Ausfithrungen auch auf einen
politischen Hintergrund auszuweiten, {ibersteigt aber den Rahmen dieser Expertise.
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genannten Arbeiterkindern, also Studierenden aus nicht-akademischen Elternhdusern
und Studierenden mit Migrationshintergrund.*

Da es wegen des limitierten Handlungsspielraums weder moglich noch beabsichtigt ist,
zu samtlichen der aufgezeigten Problemlagen Empfehlungen zu geben, orientiert sich
die nachfolgende Gliederung an den einzelnen Phasen des Studiums und nicht linear
an den spezifischen 6konomisch, kulturell und sozial bedingten Schwierigkeiten und
Belastungen.

Fiir die bessere Einbindung von Studierenden aus nicht-akademischen Elternhdusern
und/oder mit Migrationshintergrund durch verschiedene Angebote und Forderstrate-
gien durch Begabtenforderwerke wire es grundlegend von Vorteil, stirker das Au-
genmerk auf die Diversitit der anzusprechenden Zielgruppe zu richten. Besonders
Studierende mit Migrationshintergrund, aber nicht nur diese, stellen keine homogene
Adressatengruppe dar. Eine zentrale Aufgabe zukiinftiger Forderstrategien wire es,
Unterstiitzungsleistungen wie Informationen und Beratungen fiir ein differenziertes
Klientel auszubauen und einer vorliegenden Diversitdt besondere Bedeutung zukom-
men zu lassen.

41 Wege zum Studium

Auch wenn eine Begabtenforderung die herkunftsbedingte soziale Selektivitit des
Schulsystems bei Weitem nicht aushebeln kann, besteht am vorerst letzten Verzwei-
gungspunkt zumindest ein punktuelles (auBerpolitisches) Interventionspotenzial.

Mit Blick auf den Zugang bzw. Ubergang zu tertifirer Bildung ist der stiftungsinterne
Interventionsspielraum*' relativ begrenzt. Die Maxime der (frithzeitigen) Unterstiit-
zungsleistung bei der Hochschul-, Studien- und Fiacherwahl, die im Idealfall einer-
seits in der Starkung der Hochschulbesuchsabsicht resultiert und andererseits vor Ent-
tduschungen aufgrund von Informationsdefiziten bewahrt, 14sst sich im Rahmen der
bestehenden Begabtenforderung nur schwer erfiillen. Fast alle Begabtenforderwerke
weisen einen nur schwachen Zugang zu Schulen auf. Da aber, wie bereits aufgefiihrt,
besonders in der zur Hochschulzugangsberechtigung fithrenden Phase (12. bzw. 13.
Klasse), der GroBteil zukiinftiger Studierender aus nicht-akademischen Elternhdusern
und/oder mit Migrationshintergrund die Entscheidung gegen einen Erwerb der Hoch-
schulzugangsberechtigung (also gegen ein Studium) trifft, setzten hier inzwischen ei-

40  Die entsprechenden Folgerungen werden verhéltnisméBig allgemein gehalten, d.h. ohne explizit Bezug auf die
,.Bockler-Aktion Bildung zu nehmen, um ein méoglichst breites Spektrum von Férdermafinahmen diskutieren
zu kénnen und bis zu einem gewissen Grad iiber den rein stiftungsinternen Tellerrand hinaus zu schauen. Dessen
ungeachtet, haben die nachfolgend zur Diskussion gestellten Folgerungen den Anspruch, relevante Aspekte der
vorgestellten Befundlage aufzugreifen und konkrete Handlungsempfehlungen zu geben. Anders als in den Ab-
schnitten zu den bisherigen Forderstrategien (vgl. Abschnitte 4.1.1 und 4.1.2) haben die Handlungsempfehlungen
also keinen stichwortartigen Charakter, sondern werden iiberdies mit einer inhaltlichen Ausgestaltung verkniipft.

41  Dies gilt besonders unter Beachtung des im Verhiltnis sehr geringen Anteils an durch alle Begabtenforderwerke
ideell oder finanziell unterstiitzten Studierenden im Erststudium insgesamt.
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nige Begabtenforderwerke mit Programmen fiir Schiilerinnen und Schiiler der Ober-
stufen ein.*

Diese Programme ermdglichen besonders die Herausbildung einer Hochschulperspek-
tive und vermitteln schon friih einer breiten Schiilerschaft die Option eines Studiums
mit Begabtenstipendium. Diese Programme sollten deutlich ausgebaut werden. Eben-
so ausbauwiirdig wire eine verstirkte Zusammenarbeit der Begabtenforderwerke und
z.B. den allgemeinen Studienberatungen im Sinne eines (iibergreifenden) Netzwerkes
von Studienberatungen bei gleichzeitiger Modifikation der Beratungspolitik. Uber die
Verkniipfung der Institutionen bestiinde zudem die Moglichkeit, die Popularitit von
Begabtenforderungswerken zu steigern und Erkenntnissen tiber Faktoren, welche die
Hochschul- und Studienfachwahl bedingen, ein gesteigertes Interesse zukommen zu
lassen. Aus praktischer Sicht ist ein solches Vorgehen allerdings nahezu unmdoglich,
sowohl aus biirokratischen, wie auch aus logistischen Gesichtspunkten heraus.

Eine demgegeniiber einfach zu verwirklichende Moglichkeit Einfluss auf die Hoch-
schul- und Studienentscheidung zu nehmen, lieBe sich einerseits iliber eine verstirkte
Kooperation von Schulen und Begabtenforderungswerken erreichen. Durch Informa-
tionsveranstaltungen in Schulklassen der Mittel- und Oberstufe und eine grup-
penspezifische Ansprache konnten beispielsweise potentielle Informationsdefizite und
damit verbundene Unsicherheiten zumindest abgemildert, sowie die Studienmotivati-
on durch eine rechtzeitige Aufklarung geweckt bzw. gestarkt werden. Dartiber hinaus
riickte durch die Prisenz von Vertretern der Begabtenférderungswerke an den Schu-
len die Moglichkeit einer Forderung neben dem BAfOG friith in das Bewusstsein von
Schiilern. Fiir Bildungsaspiranten, die der Aufnhahme eines Studiums primér finanziell
bedingt skeptisch gegeniiber stehen, liee sich der individuelle Ermessensspielraum
erheblich erweitern. Potentielle Studienanfinger des zweiten oder dritten Bildungs-
weges konnten in diesem Kontext iiber eine noch erweiterbare Zusammenarbeit von
Begabtenforderungen und Multiplikatoren in Betrieben und Ausbildungsstiitten
(z.B. durch die Gewerkschaften) erreicht werden. Bereits heute verfiigt z.B. die Hans-
Bockler-Stiftung iiber eine Tradition in der Forderung von Studierenden ohne dem
Abitur als Hochschulzugangsberechtigung: die hier gewonnen Kompetenzen sollten
stirker evaluiert und systematisiert werden.

Im Anschluss an Bemiihungen zur Verbesserung der (zielgruppenspezifischen) In-
formation und Beratung bei der Studien- und Facherwahl (kurz: bei der Studienent-
scheidung) sollte mit Bezug auf mogliche Interventionsmdoglichkeiten zur Forderung
von Bildungsaufsteigern in der Ubergangsphase, d.h. vor Studienbeginn, ein weiteres
Augenmerk auf den (internen) Bewerbungs- und Auswahlverfahren der Begab-
tenforderungswerke liegen. Angesichts der eklatanten Unterreprisentanz von Arbei-
terkindern und Studierenden mit Migrationshintergrund an den Hochschulen, setzt

42 Zu erwihnen sind hier z.B. die Bockler-Aktion Bildung der Hans-Bockler-Stiftung oder an Schiiler gerichtete
Fordermoglichkeiten der Rosa-Luxemburg-Stiftung.
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das tibergeordnete Ziel von mehr Chancengleichheit in der Begabtenforderung eine
(mindestens) ausgewogene Stipendiatenschaft voraus. Denn trotz der zahlreichen
Schwierigkeiten und Belastungen von Arbeiterkindern und Studierenden mit Migra-
tionshintergrund im Erststudium aufgrund eines stdrkeren Mangels an 6konomischen,
kulturellen und sozialen Ressourcen, fillt die soziale Zusammensetzung der Stipen-
diaten bei den verschiedenen Begabtenfoérderwerken vielfach relativ einseitig zu Un-
gunsten von Stipendiaten ohne akademischen Bildungshintergrund und/oder Migrati-
onshintergrund aus.* Um eine kompensatorische Wirkung entfalten zu kdnnen, sollte
der Anteil an Geforderten aus nicht-akademischen Elternhdusern und/oder mit Migra-
tionshintergrund deutlich erhoht werden. Mit dem Ziel Chancengleichheit fiir alle zu
eroffnen, ist es ggf. sogar erstrebenswert das gegenwirtige Verhiltnis umzudrehen,
indem beispielsweise entsprechende Zielquoten festgelegt werden.

Sollen mehr Studierende aus nicht-akademischen Elternhdusern und/oder mit Migrati-
onshintergrund durch die Begabtenforderung angesprochen werden, benétigt der Aus-
wahlprozess der moglicherweise kiinftig Geforderten eine noch groBere transparente
Komponente. Der bestehende Informationsmangel iiber den Auswahlprozess und
dessen Kriterien stellt fiir alle in Betracht kommenden Bewerber eine entscheidende
Hiirde dar, fiir Studierenden aus nicht-akademischen Elternhdusern bzw. mit Migrati-
onshintergrund verhindern nicht vorhandene Informationen moglicherweise bereits die
Studienaufnahme. Daran ankniipfend stellen bestehende weiche Aufnahmekriterien
und Anforderungen, z.B. hinsichtlich des sozialen und/oder politischen Engagements,
fiir die beiden genannten Gruppen ein hdufiges Ausschlusskriterium dar.

4.2 Studienbeginn

Angesichts der Tatsache, dass ein Studium fiir Kinder aus nicht-akademischen Eltern-
hiusern und/oder mit Migrationshintergrund weniger selbstverstdndlich und dessen
Aufnahme mit vielerlei Unsicherheiten behaftet ist, konstituiert der erfolgreiche Studi-
eneinstieg ein zentrales Moment fiir den kiinftigen Studienerfolg. Die vorhanden Da-
ten und Studien legen nahe, dass Bildungsaufsteiger mit/ohne Migrationshintergrund
aufgrund von Unsicherheiten und fehlenden Erfahrungen mit dem tertidren Bildungs-
sektor in der Familie und dem sozialen Umfeld insbesondere zu Beginn des Studiums
generell krisenanfilliger sind.

Um Bildungsaufsteigern den Umgang mit der neuen Situation zu erleichtern und da-
mit wichtige Grundlagen fiir den weiteren Studienverlauf sowie die Studierbarkeit zu
schaffen, ist eine Hilfestellung fiir eine friihzeitige Zukunftsorientierung von he-
rausragender Bedeutung.

43 Die Hans-Bockler-Stiftung besitzt jedoch eindrucksvolle Erfahrungen und Erfolge in der Forderung von Stu-
dierenden aus nicht-akademischen Elternhdusern bzw. Bildungsaufsteigern, wie das Arbeitspapier 132 zu den
Bildungs- und Berufswegen beweist.
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Im Unterschied zu den Anforderungen an Selbstmanagement im Studium, ist die Schu-
le vergleichsweise ein Selbstlaufer, lediglich in der Oberstufe miissen Kernkompetenz-
facher sowie Neigungs- bzw. Profilfacher gewdhlt werden. Dagegen folgt das Studi-
um weniger festen Regeln, der Verlauf bzw. Ausgang des Studiums ist mitunter von
dessen individueller Gestaltung abhingig. Das Hochschulstudium bietet (bis zu einem
gewissen Grad) die Moglichkeit, sich gemdl3 den eigenen Interessen und Neigungen
zu spezialisieren. Im Umkehrschluss miissen regelmiaBig verschiedene Entscheidungs-
und Strukturierungsleistungen erbracht werden. Um die erforderliche Zielstrebigkeit
tiberhaupt erst entwickeln zu konnen und nicht ,,ins Blaue* hinein zu studieren, ist die
Befihigung zur Planung des Studiums (iiber die Zeit) eine notwendige Vorausset-
zung, ebenso wie die Vergegenwirtigung der Frage, welche subjektive Intention mit
dem Studium verbunden wird.

Um schlieBlich auch den Ubergang vom Bachelor- zum Masterstudium zu verbessern,
wird es in diesem Kontext wichtig, ein Bewusstsein zu schaffen, dass durch die Um-
stellung auf die gestufte Studienstruktur (Bachelor- und Masterstudium) eine weitere
Sollbruchstelle geschaffen wurde, die mit Blick auf die individuelle Aufstiegsorientie-
rung unbedingt beriicksichtigt werden muss. Allerdings sollten dabei keine Vorbehalte
geschiirt werden, dass der Verzicht auf ein Masterstudium die beruflichen Chancen
mindere. An Stelle der ,,Abwertung® eines Bachelorabschlusses sollte immer eine un-
mittelbare und angemessene Beratung treten, welche tiber die Unterschiede sowie die
Vor- und Nachteile der beiden Abschliisse informiert. Ausschlaggebend sind demzu-
folge Vorstellungen iiber den individuellen Karriereverlauf. Dariiber hinaus ist es we-
nig sinnvoll, die Studierenden zu verunsichern, indem man sie schon zu Beginn des
Studiums einem Entscheidungs- und Orientierungsdruck aussetzt — lediglich die Opti-
onen sowie die entsprechenden Folgen sollten werturteilsfrei veranschaulicht werden,
um den Grundstein fiir eine studienrelevante Weitsichtigkeit zu legen.

Diesen (anfinglichen) Strukturierungs- und Orientierungsproblemen von Studieren-
den aus nicht-akademischen Elternhdusern und/oder mit Migrationshintergrund sollte
in der Begabtenforderung entgegen gewirkt werden. Fiir die friithzeitige Schaffung
einer umfassenden Zukunftsorientierung, steht der gezielte Ausbau bzw. die Opti-
mierung von Beratungs- und Betreuungsangeboten z.B. durch Tandems zwischen
Studierenden im ersten Semester und héheren Semestern, im Vordergrund; um den
diesbeziiglichen Handlungsspielraum der Geforderten zu maximieren ist ein Mehr an
Informationen erstrebenswert. Demzufolge kann es sich im Rahmen von stiftungs-
internen Orientierungsseminaren als vorteilhaft erweisen, zunéchst einmal Fragen
zu den eingeschitzten und tatsidchlichen Verdnderungen bzw. Neuerungen zwischen
Schul- und Hochschulsystem im Allgemeinen aufzugreifen, ebenso wie zur Flexibilitét
bei der Modulwahl im Speziellen sowie zu geplanten gegeniiber effektiven Orientie-
rungsstrategien im Studium. Bei der Auseinandersetzung mit diesen und &hnlichen
Fragestellungen kann ggf. auch der Austausch von Erfahrungen zwischen verschie-
denen Stipendiatengruppen hilfreich sein.
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Daran ankniipfend konnten potentielle Orientierungsprobleme angegangen werden,
indem konkrete Hilfestellung im Umgang mit Modulhandbiichern, Studien- und Prii-
fungsordnungen geleistet wiirde, um die Transparenz bei der Studiengestaltung zu er-
hohen. Denkbar ist in diesem Zusammenhang auch die Herausgabe einer Broschiire
(ggf. auch online), welche die entsprechenden Punkte aufgreift und die gewissermalen
als Leitfaden fiir den Studieneinstieg fungiert.

Besonders Studierende mit Migrationshintergrund bringen Kompetenzen ein, die
in den Seminarangeboten der Begabtenforderwerke besser eingebunden und genutzt
werden konnten und sollten. Vielfdltige Sprachkenntnisse, kulturelle Kompetenz, die
Moglichkeit zum Perspektivwechsel, Eigenverantwortung usw. sind erstrebenswerte
Ressourcen fiir alle Geférderten und stellen bei einer Vermittlung im Seminarkontext
gleichzeitig einen Gewinn fiir die jeweiligen Stiftungen selbst dar.

Auch Mentoringprogramme, Einstiegstutorien und der Ausbau von Einfiihrungs-
veranstaltungen (beispielsweise durch Altstipendiaten) kdnnten einen geeigneten An-
satzpunkt liefern, um das Zurechtfinden im Hochschulalltag zu erleichtern und einer
potentiellen Orientierungslosigkeit entgegenzuwirken. Was die Umsetzung solcher
MaBnahmen angeht, darf allerdings nicht auller Acht gelassen werden, dass eine ent-
sprechende ,,kollegiale Unterstiitzung* mit einer Mehrbelastung fiir die Tutoren bzw.
Mentoren einhergeht und mindestens zeitlichen Restriktionen unterliegt.** Eine Uber-
forderung der Altstipendiaten zugunsten der Studienanfinger ist nicht zielfithrend, der
individuelle (zeitliche) Rahmen muss grundsitzlich Prioritdt haben.* Entsprechend
nahe ldge die Einbindung von sog. Vertrauensdozenten in solche konzeptionellen
Uberlegungen, um zwischen erforderlichen und vorhandenen Kapazititen in der Be-
gabtenforderung abwégen zu kénnen.*t

Grundsitzlich sollten sdmtliche MaBnahmen, die auf die Verbesserung der Orientie-
rung sowie Zielgerichtetheit im Studium abzielen, die Stipendiaten stdrker ,,an die
Hand nehmen® aber gleichzeitig auf dem Weg zur universitiren Selbstindigkeit be-
gleiten. Der iibergeordnete Zweck liegt letztlich darin, den Bildungsaufsteigern und/
oder Studierenden mit Migrationshintergrund Kenntnisse zu vermitteln, ihren studen-
tischen Werdegang bewusst und eigenstdndig zu gestalten und die Bedeutung ihrer
Entscheidungen fiir die Zukunft einschétzen und abwégen zu konnen.

44 Allerdings kann man dariiber nachdenken, den Mentoringaspekt mit den Auswahlkriterien bei der Vergabe von
Stipendien zu verkniipfen. Die erhohte Bereitschaft zukiinftig selber an einem Mentoringprogramm (als Men-
tor) teilzunehmen lieBe sich dann im Sinne eines gesellschaftlichen Engagements verstehen.

45  Dennoch kann es kein Fehler sein, das Bewusstsein fiir Mentoring generell zu stirken und auf die Vorteile ge-
genseitiger Unterstiitzung hinzuweisen.

46  Vertrauensdozenten sind Professoren unterschiedlicher Fachrichtungen, die an den jeweiligen Hochschulen be-
schiftigt sind und als stiftungseigene Représentanten vor Ort fungieren. Sie vertreten die Interessen des jewei-
ligen Begabtenforderungswerkes und sind fiir die lokale Betreuung der Stipendiatengruppen verantwortlich.
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4.3 Studienverlauf

Die gegenwirtigen Defizite in der Férderung von Studierenden aus nicht-akademischen
Elternhdusern und/oder mit Migrationshintergrund erfordern auch eine nachhaltige
Absicherung eines erfolgreichen Studienverlaufs. Neben objektiven Kriterien wie No-
ten, Studiendauer und z.B. einer Beteiligung an studentischen Gremien sind besonders
schwer messbare ,,weiche“, subjektive Erfolgsfaktoren hoher anzuerkennen. Das
,Zurechtkommen® im Studium im Sinne einer angemessenen Studierbarkeit spielt eine
wesentliche Rolle in der Vermittlung von akademischen Schliisselqualifikationen, de-
nen eine grofle Bedeutung zukommt. Die Partizipation im Studium ist bei Bildungsauf-
steigern mit/ohne Migrationshintergrund eher eingeschrénkt. Sich daraus ergebende
Defizite resultieren hiufig in Unsicherheiten, Uberlastungsgefiihlen, dem Gefiihl dem
Studium nicht mehr folgen zu kdnnen oder auch Priifungsédngsten.

Als vorteilhaft erweist sich folglich die gezielte Forderung von akademischen Kompe-
tenzen. Hierzu gehoren beispielsweise das wissenschaftliche Arbeiten, die angemes-
sene Selbstdarstellung, Préasentationstechniken, Rhetorik oder Zeitmanagement, um
nur einige relevante Aspekte zu nennen. Entsprechende Angebote sind bereits inte-
graler Bestandteil von Forderprogrammen. Dies zielgruppenspezifisch zu erweitern
und in diesem Zusammenhang von einem ausschlieBlich defizitorientierter Ansatz
abzuriicken stellt eine Anforderung fiir die Zukunft dar. Insbesondere mit Blick auf
(mehr)sprachliche Eignungen sollten die bereits genannten vorhandenen Kultur-
kompetenzen in konzeptionelle Uberlegungen integriert werden. Das vorhandene
Potenzial von Studierenden mit Migrationshintergrund liefert hier einen geeigneten
Ansatzpunkt.

Weiterhin lieBen sich Schwierigkeiten und Unsicherheiten hinsichtlich studieninterner
Anforderungen tendenziell abbauen, wenn im Rahmen von Stipendienprogrammen ein
»gesondertes™ (stiftungsinternes & aulBleruniversitdres) Verfahren zur Riickmeldung
beziiglich programmeigener ,,Leistungsnachweise” Anwendung fénde. Das Problem
eines Belastungsempfindens aufgrund mangelnder Anerkennung im Studium sollte
gezielt in das Blickfeld der Verantwortlichen geriickt werden, die Notwendigkeit einer
regelmiBigen Kritik (bzw. eines Feedbacks) ist unbedingt hervorzuheben. So ist z.B.
denkbar, dass die jeweiligen Referenten (d.h. die zusténdigen Betreuer der Stipendi-
aten) personliche Gutachten zu den regelméiflig anzufertigenden Semesterberich-
ten verfassen. Weniger zentral ist dabei die schlichte Bewertung mittels objektiver
Kriterien, wie es die Beurteilung {iber ein Noten- oder Punktesystem vorsieht. Oberste
Prioritdt sollte stattdessen die Vergabe eines individuellen und konstruktiven Feed-
backs haben, wie es etwa das illustrative Aufzeigen positiver (und negativer) Aspekte
verspricht. Hinter einer solchen MaBBnahme steht die Idee, dem subjektiv empfundenen
,Desinteresse™ an den eigenen Leistungen seitens der Lehrenden durch eine regelmé-
Bige positive Verstiarkung durch die Referenten zumindest partiell entgegen zu wirken,
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um Unsicherheiten abzubauen und das generelle Selbstbewusstsein zu stirken (soziale
und akademische Integration).

Studierende aus nicht-akademischen Elternhdusern und/oder mit Migrationshinter-
grund zweifeln selbst bei guten Studienleistungen haufiger an ihrer Studierfahigkeit.
Die Wichtigkeit ,,Belohnungen* (hier: Lob und Anerkennung) auch auf einer person-
lichen Basis zu verteilen und den Begabungsbegriff nicht ausschlieflich auf das meri-
tokratische Leistungsprinzip zu reduzieren, um mit Blick auf die Studierbarkeit einen
sozialen Ausgleich zu schaffen, ist nicht zu unterschétzen. Das Misstrauen gegeniiber
der personlichen Studiereignung bzw. den eigenen Leistungen, schrankt die Studier-
barkeit nicht nur mit Blick auf die Partizipation im Studium ein. Dariiber hinaus wer-
den die Bedingungen des Studierens mutmaBlich durch die Sorge, das Stipendium we-
gen mangelnder Studienleistungen zu verlieren, erschwert.*” Auch in diesem Kontext
ist eine hinreichende Aufklidrungsarbeit durch die verantwortlichen Stiftungsvertreter
vonnoten.

4.4 Ubergang in den Beruf

Der Ubergang in den Beruf bzw. in den Arbeitsmarkt stellt fiir Studierende aus nicht-
akademischen Elternhdusern und/oder mit Migrationshintergrund schon vor Beginn
des Studiums eine tragende Entscheidungsgrundlage dar. Studierende aus diesen Ziel-
gruppen fiithlen sich durch (antizipierte) unsichere Berufsaussichten deutlich haufiger
stark belastet, im Extremfall fiihren ungiinstige Arbeitsplatzperspektiven auch im Stu-
dium noch zum Studienabbruch. Offenbar konnen die eingerichteten hochschuleigenen
Serviceinstanzen (z.B. Career-Center) den diesbeziiglichen Informations- und Bera-
tungsbedarf nicht ausreichend kompensieren, sodass in diesem Bereich Handlungsbe-
darf besteht.

Um den Prozess der Berufseinmiindung zu verbessern, empfehlen sich bereits in der
gesamten Studienphase zielgruppenspezifische Beratungsangebote (Seminare,
Vortrége, personliche Anlaufstellen), die zunichst auf eine allgemeine Karriereplanung
ausgerichtet sind. Vordergriindig muss der Frage nachgegangen werden, was nach dem
Studium folgen soll, ob der nahtlose Ubergang in den Arbeitsmarkt angestrebt wird
oder ob ggf. ein Aufbaustudium oder eine Promotion gewiinscht wird und moglich ist.

Studierende, die im Anschluss an den Bachelor- auch einen Masterabschluss anstreben
sind dariiber zu informieren, dass die finanziellen Unterstiitzungsleistungen der Be-
gabtenforderungen iiblicherweise auch im Masterstudium fortgefiihrt werden, wenn
ein entsprechender Bedarf und die notwendige Motivation nachgewiesen werden kon-
nen. Dariiber hinaus scheint nicht hinreichend bekannt zu sein, dass im Zweifel die

47  Als Erkldrungsgrundlage dienen mutmaBlich Interdependenzen zwischen einem subjektiv empfundenen Lei-
stungsdruck, Befiirchtungen den Anforderungen nicht gerecht werden zu kénnen und ggf. Fehleinschitzungen
hinsichtlich der eigenen Kompetenzen. Generalisierbare empirische Untersuchungen stehen allerdings noch aus.
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Moglichkeit einer finanziellen Uberbriickung besteht, wenn man beispielsweise nicht
unmittelbar einen Platz im gewiinschten Masterprogramm bekommt. Optionen zur
Fortfiihrung des Studiums an der (ersten) potentiellen Schnittstelle in das Berufsleben
sollten unbedingt aufgezeigt werden, um zu vermeiden, dass die Auftnahme eines Ma-
sterstudiums nicht von finanziellen Kriterien abhidngig gemacht wird.

Unabhiingig davon, ob der Ubergang vom Studium in den Beruf (oder Promotion) nach
dem Bachelor- oder dem Masterstudium erfolgt, erweisen sich Kontakte bzw. Netz-
werke als hilfreich bzw. notwendig. An dieser Stelle sind insbesondere die Vertrau-
ensdozenten und Altstipendiaten gefragt, da diese bereits das Grundgeriist eines (wis-
senschaftlichen) Netzwerkes konstituieren und auch bei dessen Ausbau helfen konnen,
indem sie zusitzliche relevante Kontakte herstellen. Speziell fiir Studierende aus nicht-
akademischen Elternhdusern und/oder mit Migrationshintergrund stellt der individu-
elle Aufbau von (Karriere-)Netzwerken eine erweiterte Hiirde dar, es existieren selten
Vorbilder fiir den Berufseinstieg im sozialen Umfeld, sodass eine aktive Betreuung in
diesem Bereich essentiell ist. Insgesamt sollte dem Angebot an Beratung und aktiver
Unterstiitzung ein hoherer Stellenwert beigemessen werden, um den Ubergang in den
Beruf fiir die angesprochenen Gruppen zu erleichtern.

Auf die Beachtung aller wichtigen Rahmenbedingungen des Erststudiums, der 6ko-
nomischen Forderung und sozialen bzw. akademischen Unterstiitzung ist auch an die-
ser Stelle hinzuweisen: Die Studienfinanzierung und die Berufsperspektiven bedingen
sich fiir die Studierenden aus nicht-akademischen Elternhdusern und/oder mit Migra-
tionshintergrund gegenseitig und nur wenn alle positiv ausfallen, steigt die Motivation
zum Hochschulzugang und die Chance auf einen Studienerfolg.*®

4.5 Zusammenfassung und Ausblick

Die Folgerungen und Empfehlungen im Rahmen der beiden Expertisen zum Bildungs-
aufstieg aus nicht-akademischen Elternhdusern und/oder Elternhdusern mit Migrati-
onshintergrund konnen und sollen kein abschlieendes Ergebnis darstellen. Die voran-
gegangenen Beschreibungen zur Situation von Studierenden aus beiden Zielgruppen
und daraus zu folgernde mogliche Anforderungen an eine entsprechende Begabten-
forderung weisen auf einen erheblichen Mangel an Untersuchungen, Studien und Be-
fundlagen hin. Die vorhandenen Daten und Erfahrungen bieten einen nur sehr engen
Einblick oder wurden im Hinblick einer Begabtenférderung nie ausgewertet. Eine
gezielte (generalisierbare) Forschung in diese Richtung steht bisher weitgehend aus,
sodass die vorhandene Empirie nur explorativen Charakter beanspruchen kann. Doch
auch wenn die Befundlage auf diesem Gebiet als unzureichend zu bezeichnen ist, so
haben insbesondere die vorhandenen qualitativen Untersuchungen eindrucksvoll illus-
triert, dass die signifikante Konzentration auf 6konomische Aspekte lediglich einen

48 Vgl Bargel 2010: S.39.
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Teilausschnitt der weitaus vielfaltigeren Erscheinungsformen von herkunftsbedingten
Disparitdten im Studium abdeckt. Um die Chancengleichheit im Studium zu erhéhen
und Handlungsoptionen zu eréffnen, muss ein Umdenken stattfinden bzw. das Unter-
suchungsspektrum um die Perspektive der kulturell und sozial bedingten Konflikte
erweitert werden.

Fiir den Bereich der Starkung der Studierabsicht (und damit implizit fiir den Hoch-
schulzugang) lassen sich entsprechende Bemiihungen bereits verzeichnen, wenn auch
nicht annihernd so umfangreich und vertiefend, wie fiir Ubergiinge im Primar- und
Sekundarschulbereich. Aber auch wenn die Forschung (noch) in den Kinderschuhen
steckt, hat sich gezeigt, dass es bereits bei der Studienentscheidung einer frithzeitigen
Informations- und Unterstiitzungsleistung bedarf. Denn weder die Hochschulzugangs-
berechtigung noch eine (elternunabhingig) gesicherte Studienfinanzierung sind ein
Garant fiir die Aufnahme eines Studiums.

Die entscheidende Frage nach Chancengleichheit in der Begabtenférderung bedarf vor-
dergriindig einer (stetigen) Evaluation bestehender Forderstrategien und -Erfahrungen
und die Aufnahme von differenziert herkunftsbedingten, geschlechterspezifischen
Angeboten.

Mit Blick auf den Studieneinstieg und -verlauf kontrastiert das individuelle Erleben im
Studium (auch unabhéngig von finanziellen Belastungen) zwischen Bildungsaufsteiger
mit/ohne Migrationshintergrund und Studierenden aus akademischen Elternhdusern.
Die Situation kann dergestalt interpretiert werden, dass der Habitus von Bildungsauf-
steigern die Anforderungen im Studium weniger gut bedient als dies bei Studieren-
den mit akademischem Hintergrund der Fall ist. Diese Nicht-Passung zwischen aka-
demischem Habitus und Herkunftshabitus beeintridchtigt die Studiererfahrung von
Bildungsaufsteigern mit/ohne Migrationshintergrund eklatant, ebenso wie héaufig feh-
lende familidre Unterstiitzung bei Bildungsaufsteigern ohne Migrationshintergrund.
An dieser Stelle muss gezielt angesetzt werden, um die Potenziale bisher bildungsfer-
ner Studierender besser ausschopfen zu kdnnen.

Da unsicheren Berufsaussichten (wenn auch in Kombination mit weiteren Belastungs-
faktoren) ein nicht unerhebliches Abbruchpotenzial attestiert wird und die Sorge um
kiinftig drohende Arbeitslosigkeit schwerer fiir Studierende ohne akademischen Bil-
dungshintergrund wiegt, sollten Unterstiitzungen fiir den Ubergang von der Hochschu-
le in den Arbeitsmarkt nachhaltig erweitert werden.

Fiir die zukiinftige Arbeit von Begabtenforderungswerken sind diese Erkenntnisse in
mehrerlei Hinsicht erweiterbar. Einerseits muss das Augenmerk verstirkt auf eine min-
destens ausgewogene Stipendiatenschaft gerichtet werden, um die Reproduktion der
,»Bildungselite* nicht weiter zu begiinstigen. Von einer entsprechenden Quote sind die
meisten Begabtenforderungen gegenwiértig aber weit entfernt. Dariiber hinaus scheint
der Auf- und Ausbau einer zielgruppenspezifischen (ideellen) Férderung vonnéten, um
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den erfolgreichen Studieneinstieg und -verlauf von Bildungsaufsteigern sicherzustellen
und langfristig zu gewdhrleisten.

Als Fazit ergibt sich daraus, dass die weitere Entwicklung (z.B. des Projektes ,,Chan-
cengleichheit in der Begabtenforderung™ der Hans-Bockler-Stiftung) sowie bestehende
Angebote fiir Studierende aus nicht-akademischen Elternhdusern und/oder mit Migra-
tionshintergrund kontinuierlich zu evaluieren und erfolgreiche Strategien auszuwei-
ten sind. Die bisher immer noch wenig bekannten Folgen der Bologna-Reform fiir die
Begabtenforderung im Erststudium und die Promotion, besonders im Hinblick auf die
hier besprochenen Studierendengruppen, sind langfristig zu beobachten und entste-
hende Benachteiligungen (z.B. der Bachelorabschluss als endgiiltigen Hochschulab-
schluss) auszugleichen.

Abschlielend gilt es festzuhalten, dass in den letzten Jahren in allen Begabtenforder-
werken das Bewusstsein gewachsen ist, Studierende abseits familidrer Hochschultra-
ditionen verstérkt zu férdern. Zusammengenommen kann konstatiert werden, dass das
Handlungspotenzial im Bereich der sozialen und herkunftsbedingten Ungleichheiten
im Hochschulsektor bei Weitem nicht ausgeschopft ist und es verstdrkter Anstren-
gungen bedarf, um die Studienqualitéit unter dem Gesichtspunkt der Chancengleichheit
zu initiieren.* Die besonderen Problemlagen der angesprochenen Gruppen miissen in
die jeweiligen Bildungsprogramme integriert werden, um sich dem tiibergeordneten
Ziel von mehr Chancengleichheit in der Begabtenforderung anzundhern. Denn es
reicht eben nicht aus, ,,Studierende aus weniger privilegierten Milieus zu ,bestellen’
[...], sie miissen auch kulturell ,abgeholt’ werden (Schmitt 2010: 271).

49  Mit Blick auf den limitierten Interventionsspielraum von Begabtenforderungswerken ist darauf hinzuweisen,
dass die Bandbreite moglicher Ansatzpunkte weitaus umfassender ist, als die in der vorliegenden Arbeit dis-
kutierten Empfehlungen. Weil Begabtenstiftungen herkunftsbedingte Ungleichheiten im Studium nur partiell
kompensieren konnen, sind auch die Hochschulen gefragt. Die Kriterien und Standards fiir das Qualitétsma-
nagement gehoren tiberarbeitet und konzeptionell in die Hochschulpolitik integriert.
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Uber die Hans-Bockler-Stiftung

Die Hans-Bockler-Stiftung ist das Mitbestimmungs-, Forschungs- und
Studienforderungswerk des Deutschen Gewerkschaftsbundes. Gegriindet wurde sie
1977 aus der Stiftung Mitbestimmung und der Hans-Bockler-Gesellschaft. Die
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Gesellschaft und setzt sich dafiir ein, die Moglichkeiten der Mitbestimmung zu erwei-
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Mitbestimmungsférderung und -beratung
Die Stiftung informiert und berdt Mitglieder von Betriebs- und Personalriten sowie
Vertreterinnen und Vertreter von Beschiftigten in Aufsichtsriten. Diese kdnnen sich
mit Fragen zu Wirtschaft und Recht, Personal- und Sozialwesen oder Aus- und
Weiterbildung an die Stiftung wenden. Die Expertinnen und Experten beraten auch,
wenn es um neue Techniken oder den betrieblichen Arbeits- und Umweltschutz geht.

Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliches Institut (WSI)
Das Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Institut (WSI) in der Hans-Bockler-
Stiftung forscht zu Themen, die fiir Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer von
Bedeutung sind. Globalisierung, Beschiftigung und institutioneller Wandel, Arbeit,
Verteilung und soziale Sicherung sowie Arbeitsbeziehungen und Tarifpolitik sind die
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Institut fiir Makro6konomie und Konjunkturforschung (IMK)
Das Ziel des Instituts fiir Makrodkonomie und Konjunkturforschung (IMK) in der
Hans-Bockler-Stiftung ist es, gesamtwirtschaftliche Zusammenhénge zu erforschen
und fiir die wirtschaftspolitische Beratung einzusetzen. Daneben stellt das IMK auf
der Basis seiner Forschungs- und Beratungsarbeiten regelmaflig
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Forschungsférderung
Die Stiftung vergibt Forschungsauftrige zu Mitbestimmung, Strukturpolitik,
Arbeitsgesellschaft, Offentlicher Sektor und Sozialstaat. Im Mittelpunkt stehen
Themen, die fiir Beschiftigte von Interesse sind.

Studienférderung
Als zweitgrofites Studienforderungswerk der Bundesrepublik tragt die Stiftung dazu
bei, soziale Ungleichheit im Bildungswesen zu iiberwinden. Sie férdert gewerkschaft-
lich und gesellschaftspolitisch engagierte Studierende und Promovierende mit
Stipendien, Bildungsangeboten und der Vermittlung von Praktika. Insbesondere
unterstiitzt sie Absolventinnen und Absolventen des zweiten Bildungsweges.

Offentlichkeitsarbeit

Mit dem 14tdgig erscheinenden Infodienst ,,Bockler Impuls“ begleitet die Stiftung die
aktuellen politischen Debatten in den Themenfeldern Arbeit, Wirtschaft und Soziales.
Das Magazin ,Mitbestimmung® und die ,, WSI-Mitteilungen® informieren monatlich
tiber Themen aus Arbeitswelt und Wissenschaft. Mit der Homepage
www.boeckler.de bietet die Stiftung einen schnellen Zugang zu ihren
Veranstaltungen, Publikationen, Beratungsangeboten und Forschungsergebnissen.
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