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Vorwort

Der zweite Band der aus der 21. Sozialerhebung hervorgehenden Publikationsreihe
beschéftigt sich ausgiebig mit Forschungsfragen zu studentischer Vielfalt. Als Bei-
trag zur weiterhin aktuellen Heterogenitatsdebatte in Bezug auf Studierende wer-
den verschiedene Themen durchleuchtet: Von Gesundheitsbeeintrachtigungen
Uiber die Heterogenitat Studierender in berufsbegleitenden Studiengangen bis hin
zu Auslandsstudium, Freizeitverhalten, Studienabbruch und der finanziellen Situa-
tion Studierender. Dabei bedienen sich die Autor*innen neuester Datensdtze, um
die aktuelle Situation der Studierenden zu analysieren. Im Ergebnis werden die Ein-
flisse verschiedener Vielfaltsdimensionen auf studentisches Verhalten sowie unter-
schiedliche studentische Lebensarrangements aufgeklart und herausgestellt.

Wir danken den Autor*innen und unseren Kolleg*innen vom Institut fir Hohe-
re Studien Wien (IHS), von der AG Hochschulforschung an der Universitat Konstanz
und dem Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW)
fur ihr Engagement bei unserem Vorhaben, fiir eine konstruktive Zusammenarbeit
und fiir die inhaltlich interessanten Beitrdage.

Zudem danken wir dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
fur die finanzielle Férderung unseres Vorhabens, dem Deutschen Studentenwerk
(DSW) fiir die Zusammenarbeit im Rahmen der Sozialerhebung sowie allen (ehe-
maligen) Studierenden, die durch ihre Beteiligung an der 21. Sozialerhebung, an
der Osterreichischen Sozialerhebung, an der Exmatrikuliertenbefragung und am
Konstanzer Studierendensurvey die vorliegenden Analysen erst mdglich gemacht
haben.

Hannover, im Dezember 2018

Prof. Dr. Monika Jungbauer-Gans

Projektgruppe 21. Sozialerhebung am DZHW






,Die Vielfalt selbst ist vielfaltig und
komplex, was (empirische) Erkenntnisse
dariiber keineswegs einfach macht.”
(Middendorff, 2015, S. 263)
Karsten Becker & Sonja Hei3enberg

Einleitung

Die vorliegende Einleitung bietet Einblick in das aktuelle Thema studenti-
sche Vielfalt. Zunéchst skizzieren wir die Entwicklung der Studierenden- sowie
Studienanfanger*innenzahlen der letzten Jahre sowie Differenzierungstendenzen
des Hochschulsystems und den damit verbundenen vielféltigen Studienmaglich-
keiten (Abschnitt 7). Nicht zuletzt ist eine zentrale Quelle der Diskussion um studen-
tische Vielfalt in der verstarkten Wahrnehmung der Unterschiedlichkeit Studieren-
der, welche auf die gestiegenen Studierendenzahlen zuriickgefiihrt werden kann,
zu sehen. Darauf aufbauend werden die in der aktuellen Debatte nicht trennscharf
verwendeten zentralen Begriffe Heterogenisierung’ und ,Heterogenitat’ der Stu-
dierenden kritisch reflektiert und die Frage diskutiert, inwiefern und vor welchem
(zeitlichen) Hintergrund von einer Heterogenisierung gesprochen werden kann (Ab-
schnitt 2). Daran anknipfend folgt in Abschnitt 3 eine Darstellung von drei begrifflich-
theoretischen Ansatzen, die aktuell in diesem Zusammenhang verhandelt werden
bzw. verstarkt Berlcksichtigung erfahren kénnten: Heterogenitat, Diversity und In-
tersektionalitat. Es wird ersichtlich, dass es weitere bisher nicht ausreichend berlick-
sichtigte Dimensionen studentischer Vielfalt gibt, die iber die klassischen diskutier-
ten studien(erfolgs)relevanten Merkmale hinausgehen und starker auf studentische
Studien- und Lebensarrangements abheben. Vor diesem Hintergrund stellen wir in
Abschnitt 4 die Beitrdge des vorliegenden Sammelbands vor, der das Ziel verfolgt die
Perspektive auf studentische Vielfaltsdimensionen weiterzu6ffnen.

1 Aktuelle Tendenzen und Entwicklungen
Bildung nimmt eine Schlisselrolle fiir die Arbeitsmarkt- und Lebenschancen der In-

dividuen in postindustriellen Gesellschaften ein (Leuze & Solga, 2013; Miiller & Jacob,
2008). Sie kann einerseits vertikale Mobilitat fordern (Hradil, 2016, 2001; GeiB3ler, 2014;
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Erola, 2009), andererseits Ursache (der Reproduktion) von sozialer Ungleichheit sein
(Kracke, Buck, & Middendorff, 2018; Becker, 2017; Erikson & Jonsson, 1996). Insofern
kann die Tendenz der Steigerung des Anteils der Héherqualifizierung sowohl bei all-
gemeinbildenden Schulabschliissen, als auch bei berufsbildenden Abschliissen (Stu-
dium und Berufsausbildung; Vo3 & Wetzel, 2013) durchaus positiv gewertet werden.

Auch zeigen aktuelle amtsstatistische Daten, dass die Anzahl der Studierenden in
Deutschland, nach einer Phase der vermeintlichen Stagnation nach der Wiederverei-
nigung Deutschlands (Miiller, Pollak, Reimer, & Schindler, 2017, S. 314), in den letzten
Jahren kontinuierlich gestiegen ist. Im Wintersemester 2016/17 waren laut Statisti-
schem Bundesamt (2017) insgesamt ca. 2.800.000 Studierende an deutschen Hoch-
schulen immatrikuliert, darunter ca. 510.000 Studienanfanger*innen (vgl. Abb. 1). Die
Zahl der Studienanfanger*innen ist kontinuierlich gewachsen und persistiert seit 2013
auf hohem Niveau (vgl. Abb. 1). Den Vorausberechnungen der Kultusministerkonfe-
renz (2014) zufolge ist davon auszugehen, dass die Studienanfanger*innenzahlen in
den kommenden Jahren auf diesem hohen Niveau verbleiben.!

Abbildung 1:
Studierende insgesamt und Studienanfanger*innen insgesamt in Deutschland vom
Wintersemester 1999/2000 bis zum Wintersemester 2016/17. Absolute Zahlen.
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(Eigene Darstellung nach Statistischem Bundesamt, 2017)

1 Uberdies deuten aktuelle Berechnungen des Stifterverbandes aus dem Jahr 2017 darauf hin, dass im
Zuge der jungsten Zuwanderungsbewegung weiteres Studienanfanger*innenpotenzial - je nach Grad
der (individuellen) Férderung (Fourier, Kracht, Latsch, Heublein, & Schneider, 2017; Grittner, Schroder,
Berg, & Otto, 2018) - erwartet werden darf (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft, 2017, S. 21-27).
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Vor diesem Hintergrund kann der Zuwachs der Anzahl Studierender einerseits auf
den Anstieg der (Brutto-)Studierquote der jeweiligen Studienberechtigtenjahrgan-
ge innerhalb der letzten Dekade (Schneider, Franke, Woisch, & Spangenberg, 2017,
S.49-52) und somit der Forcierung der schulischen Hochschulzugangswege zu-
riickgefiihrt werden (,increasing participation’). Andererseits wurde spatestens mit
dem Beschluss der Kultusministerkonferenz im Jahr 2009 der Hochschulzugang fir
weitere auflerschulische Abschliisse und Qualifikationen und somit fiir vermeintlich
neue soziale Gruppen geoffnet (widening participation’). Vor allem die letztgenann-
te Partizipationsmdglichkeit steht dabei in Einklang mit der — u. a. durch die Konfe-
renz der européischen Bildungsministertinnen (2015, S. 2-3) - geforderten Offnung
der Hochschulbildung fiir einen erweiterten sozialen Kreis: ,We will enhance the so-
cial dimension of higher education, improve gender balance and widen opportuni-
ties for access and completion (...) for students from disadvantaged backgrounds.”
Demnach istinsgesamt von einer Steigerung der Partizipation an und weiteren Off-
nung der Hochschulbildung auszugehen.

Differenzierung als programmatische Leitidee aktueller Entwicklungen
Neben der erwdhnten Liberalisierung und Steigerung der Studierendenzahlen las-
sen sich weitere Entwicklungen beobachten. Das Hochschulsystem reagiert, so die
Vermutung, auf diese Tendenzen mit einer Ausdifferenzierung des Hochschul- und
Studienangebots: Aktuell existiert ein breites Angebot an Studienmdglichkeiten,
mit tiber 19.000 Studiengdngen (HRK, 2018a) an rund 400 staatlich und staatlich an-
erkannten deutschen Hochschulen (HRK, 2018b). Folglich ist eine Konsequenz der
Expansion im Hochschulsektor, der gewachsenen Zahl der Studierenden in der Hoch-
schullehre sowie der gesamten -ausbildung zu suchen, die mittels ,Differenzierung
der Angebote — und letztlich der Absolventenprofile” (Brockmeier, 2017, S. 2) hierauf
konstruktiv reagieren muss.

Daran ankniipfend zeigt sich ein durchaus heterogenes Bild der deutschen Hoch-
schullandschaft, in der eine Vielzahl von staatlichen und staatlich anerkannten (auch
privaten) Hochschulen existiert. Wird hierbei die Hochschulart in Kombination mit

2 Hierflr kénnen drei Erklarungsansatze angefiihrt werden: (1) Der Kontinuitdtsansatz, der davon ausgeht,
dass strukturell unterschiedlich entwickelte nationale Hochschulsysteme ein erstaunliches Beharrungsver-
maogen besitzen (Enders, 2010, S. 444). Hingegen besagt (2) der Stratifizierungsansatz, dass Hochschulen
aufgrund internationaler Trends zur profilbildenden Arbeitsteilung und vertikalen Differenzierung neigen,
sowie (3) der Konvergenzansatz internationale Angleichungstendenzen der Hochschulen beobachtet, wo-
bei die, beste’ Universitat als MaBstab fiir die strategische Ausrichtung der tGbrigen Hochschulen herange-
zogen werde (Enders, 2010, S. 444).
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der Tragerschaft fokussiert, so zeigt sich, dass der Anstieg der Anzahl der Hochschu-
len in den letzten Jahren vor allem auf der Steigerung der Zahl der privaten Fach-
hochschulen beruht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 152-153).
Ebenso bekommen im Rahmen der bildungspolitisch forcierten starkeren Durchl&s-
sigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung Studienformate und -an-
gebote an Bedeutung, die als,nicht-traditionell’ bezeichnet werden kénnen (Teichler,
2014, S. 84).2 Dies betrifft neben berufsbegleitenden und dualen Studiengdngen,
auch das Fernstudium sowie die zeitliche Organisation des Studiums in Voll- oder
Teilzeit. Dabei wird diskutiert, inwieweit es den privaten (Fach-)Hochschulen u. a.
durch berufsbegleitende und duale Studienformate oder Teilzeitstudiengdnge ge-
lingt, ein zielgruppenspezifisches Angebot zu schaffen (Frank, Hieronimus, Killius, &
Meyer-Guckel, 2010, S. 18-26).

Nicht zuletzt ist die institutionelle Heterogenitat auch als Produkt wachsender
struktureller OrganisationsgroBe im Sinne von Blau (1970) zu sehen. Vor allem des-
halb, weil sich die Hochschullandschaft und die damit einhergehende Profilbildung
in Lehre und Forschung im Ubergang von Einrichtungen der Elite- hin zur Massen-
bildung herausgebildet hat (Lérz, 2017; Banscherus, Engel, Spexard, & Wolter, 2015;
Teichler, 2014, S. 69-70; Enders, 2010, S. 444-446; Hadjar & Becker, 2006, S. 13). Inso-
fern verwundert es nicht, dass auch der Wissenschaftsrat (2010) eine programmati-
sche Empfehlung lanciert hat, welche eine weitere funktionale (Aus-)Differenzierung
als handlungsleitend in der zukinftigen Entwicklung des deutschen Hochschulsys-
tems beflrwortet.

2 Von Differenzierung und Expansion zu
(steigender) studentischer Vielfalt?

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Differenzierung im Hochschulsektor ist die
Frage zu stellen, inwiefern — ausgehend von den oben skizzierten Entwicklungen —
von einer Heterogenisierung der Studierenden gesprochen werden kann. Oftmals
wird auf die steigende Heterogenitét der Studierenden im fachéffentlichen Diskurs
verwiesen (u. a. Wielepp, 2013; Hanft, Zawacki-Richter, & Gierke, 2015; Hanft, 2015;
Heise & Thies, 2015). Allerdings fehlt, bei allem dieser These entgegengebrachtem
programmatischem Verstandnis, erstaunlich oft ein empirischer Beleg dafiir, anhand

3 Als Insignie dieser Entwicklung kann die von der OECD seinerzeit neu eingefihrte ,ISCED 5b”-Kategorie
interpretiert werden.
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welcher Kriterien und fiir welchen Zeitraum sich diese Heterogenisierung messen
lassen soll. Ein Erklarungsansatz hierfiir kann in der teilweise unzureichenden Diffe-
renzierung zwischen den Begriffen ,Heterogenisierung’ und ,Heterogenitat’ der Stu-
dierenden innerhalb der Debatte gesehen werden. Ebenso ist der Betrachtungszeit-
raum, fiir den eine Zunahme an studentischer Vielfalt proklamiert wird, nicht immer
expliziert.

Heterogenisierung beschreibt einen Prozess der Zunahme der Spreizung inner-
halb und zwischen spezifischen Studierendenmerkmalen. Demnach mussten sich fiir
einen zu definierenden Zeitrahmen Effekte in den Auspragungen heterogenitatsrele-
vanter Variablen nachweisen lassen.

Fur die vergangenen 50 bis 60 Jahre kdnnen, angestof3en von bildungspolitischen
MaBnahmen (u. a. flichendeckender Ausbau und Neugriindung von Realschulen
und Gymnasien, Griindung und Etablierung von Fachhochschulen etc.), eine allge-
mein steigende Bildungsbeteiligung sowie eine Hoherqualifizierung der Gesamtbe-
volkerung beobachtet werden, die allgemeinhin als Bildungsexpansion* bezeichnet
werden (Bornkessel, 2015, S. 36-82). Dieser strukturelle Wandel des Bildungssystems
geht - basierend auf einer kontinuierlichen Hoherqualifizierung (Gei3ler, 2014), was
z. B. an einer im Zeitverlauf steigenden Anzahl an Schiiler*innen in Gymnasien deut-
lich ablesbar ist - mit einem Anstieg der Anzahl der Studierenden insgesamt einher.
In diesem Zusammenhang kann auch eine Differenzierung der Hochschulzugangs-
wege identifiziert werden (u. a. Lorz, 2017). Demzufolge erhdht sich die Wahrschein-
lichkeit Gber den Zeitraum der letzten gut 60 Jahre, dass eine zunehmend heteroge-
ner gewordene Klientel an die Hochschulen gelangt.

Werden hingegen die letzten 10 bis 15 Jahre in den Blick genommen, so sollte
sich z. B. anhand des Lebensalters der Studierenden die oben benannte Merkmals-
spreizung zeigen. Denn nicht zuletzt durch bildungspolitische MaBnahmen (u. a.
Ubergang G8/G9, Wegfall der Wehrpflicht, Umstellung auf Bachelor/Master, Offnung
der Hochschulen fiir nicht schulische Zugangswege) ist diesbeziiglich von einer
Altersheterogenisierung der Studierenden auszugehen. Die Ergebnisse von Rath-
mann (2014) und Middendorff (2015) lassen jedoch zumindest fiir die untersuchten
Heterogenitatsvariablen begriindete Zweifel an der Heterogenisierungshypothese

4 Miller, Steinmann und Schneider (1997) identifizieren fir den europédischen Bildungsraum mindestens
drei Expansionsphasen: Die 1. Phase (1870-1918) ist gekennzeichnet durch die Herausbildung und
Etablierung eines nationalen Bildungssystems; fiir die 2. Phase (1919-1939) lasst sich eine Offnung der
weiterfihrenden Schulbildung beobachten; der 3. Phase (ab 1945) sind strukturelle Bildungsreformen
inhdrent. Wenn wir von Bildungsexpansion’ schreiben, ist diese letzte (dritte) Phase im Sinne von Miiller,
Steinmann und Schneider gemeint.
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zu. So kann weder in der Auspragung des Lebensalters eine grundsatzlich neue Ver-
schiebung fiir die letzten Jahre beobachtet werden (Rathmann, 2014, S. 48).° Noch
zeigen die Daten eine zunehmende Merkmalsspreizung fiir den Anteil Studierender
mit Kind, dem Status als Bildungsin- oder Bildungsausléander*in, derjenigen, die ver-
zbgert ihr Studium aufnehmen oder dem Anteil sogenannter ,Doppelqualifizierter’
also derjenigen, die sowohl eine schulische Hochschulzugangsberechtigung als auch
eine Berufsausbildung aufweisen kdnnen —, um nur einige der betrachteten Merkma-
le anzuflihren. Dies lasst Middendorff (2015, S. 268) zu dem Schluss kommen, dass
J[aluch die Entwicklung anderer Aspekte beim Hochschulzugang (...) nicht die These
[unterstiitzt], dass das Profil der Studierenden in den letzten Jahren heterogener ge-
worden ist".

Jedoch lassen sich aufgrund dieser Befunde noch keine Aussagen beziiglich der
Entwicklung der Heterogenitat fiir die Merkmale spezifischer Subgruppen treffen.
Ebenfalls liefert die univariate Betrachtung keine inferenzstatistische Entscheidungs-
grundlage, ab wann sich eine Merkmalsspreizung im Zeitverlauf signifikant verandert
hat. Auch ist eine weitere Herausforderung in der Uberpriifung der Heterogenisie-
rungshypothese in einer addquaten Datengrundlage zu sehen. Diese misste sowohl
vielfaltige Merkmale Studierender bereitstellen, als auch die multivariate Analyse der
Entwicklung im Zeitverlauf grundsatzlich moglich machen. Weiterhin ist nicht auszu-
schlief3en, dass eine bisher unbeobachtete Heterogenisierung stattgefunden haben
kann. Das bedeutet, dass Merkmale an Heterogenitdt gewonnen haben kénnen, die
bisher nicht beobachtet wurden bzw. auf Grund addquater Datenquellen beobachtet
werden konnten.

Wird hingegen der Blick auf die gegenwadrtige Heterogenitdt der Studierenden
gerichtet, so verdeutlichen die aktuellen Befunde bundesweiter Studierendenbe-
fragungen (Middendorff et al., 2017; Multrus, Majer, Bargel, & Schmidt, 2017), dass
sowohl die soziale Komposition als auch die Studien- und Lebensarrangements der
Studierenden vielfaltig und heterogen sind. Demzufolge kann mit Blick auf die Stu-
dierenden festgehalten werden, dass einerseits die Unterschiedlichkeit und studen-
tische Vielfalt in mannigfachen Aspekten zu beobachten und die Studierenden an-
dererseits Ubrigens schon ,seit Jahr(zehnt)en keine homogene Gruppe (mehr) sind”
(Middendorff, 2015, S. 274). Ferner ist davon auszugehen, dass durch den Anstieg der
Studierendenzahlen (absolut) der Druck auf das System Hochschule zunimmt, da bei

5 Derempirische Blick richtet sich hierbei auf die letzte Dekade sowie auf die Haupthérenden. Fiir die Grup-
pe der Gasthorenden stellt Rathmann (2014, S. 42) einen Anstieg des Durchschnittsalters fest, was u. a. als
Folge des demografischen Wandels interpretiert wird.
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konstanten Anteilen spezifischer Studierendengruppen die Anzahl der individualisie-
rungsrelevanten Studierenden zugenommen hat (Middendorff, 2015, S. 274-275).
Dies wiederum fiihrt zu einer verstarkten Wahrnehmung der (bereits bestehenden)
studentischen Vielfalt.

Wird diese Vielfalt allerdings auf detaillierter Ebene fokussiert so zeigt sich eine
,Dialektik von Heterogenitat und Homogenitat” (Bilow-Schramm, 2015, S. 54). Das
bedeutet, dass die global identifizierte studentische Heterogenitdt auf Betrach-
tungsebene der einzelnen Studiengénge viel weniger ausgepragt ist, als zwischen
diesen, wodurch von einer Segregation (oder Reproduktion) der fachspezifischen
Studierendenklientel ausgegangen werden kann, die bereits zum (bzw. vor dem)
Zeitpunkt der Studienwahl einsetzt (Bornkessel, 2015; Miiller & Pollack, 2008; Mdiller
et al,, 2017). Uberdies Iasst sich ein hochschulartspezifischer Einfluss beobachten —
was sich u.a. hinsichtlich der Geschlechterdisparitaten zwischen Studierenden an
Fachhochschulen und Universitaten dufert (Middendorff et al., 2017, S. 14-15).

3 Theoretische Perspektiven auf studentische Vielfalt

Vor dem Hintergrund eines Anstiegs der Anzahl Studierender wird oftmals auf drei
verschiedene theoretische Begriffe verwiesen, die sich mit (studentischer) Vielfalt
auseinandersetzen: Heterogenitét, ,Diversity’ und ,Intersektionalitdt’. Aus diesem
Grund werden im Folgenden diese Begriffe kurz beschrieben, voneinander abge-
grenzt und auf die Vielfalt der interessierenden Gruppe Studierende bezogen.

Heterogenitdt als Ergebnis eines Vergleichs

Der Heterogenitatsbegriff verweist konstitutiv auf ein tertium comparationis (Wen-
ning, 1999), einem Vergleichspunkt von dem aus Unterschiedlichkeit flr ein spezifi-
sches Merkmal feststellbar wird. Demzufolge steht Heterogenitat in direktem Zusam-
menhang mit Homogenitdt, da entweder Unterschiedlichkeit (Heterogenitét) oder
keine Disparitaten (Homogenitat) beziglich dieses Vergleichspunktes beobachtet
werden konnen. Folglich ist anzunehmen, dass Heterogenitdt relational ist, also
Unterschiedlichkeit erst im Vergleich zu anderen Merkmalen oder in unserem Falle
anderen Studierenden(gruppen) Bedeutung und Relevanz erlangt: ,Heterogenitat
verweist auf Verschiedenheit, Ungleichartigkeit oder Andersartigkeit bezogen auf
Individuen, Gruppen oder padagogische Organisationen” (Walgenbach, 2017, S. 13).
Dartliber hinaus ist laut Walgenbach (2017, S. 25) mit dem Heterogenitatsbegriff je-
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doch kein koharentes Forschungsprogramm verbunden, da mannigfache Themen-
felder, Deutungen und Ansétze im ,Diskursfeld Heterogenitat’ verhandelt werden.
Ein Beispiel hierfur liefert die Diskussion um die Bewertung von Heterogenitat: Diese
oszilliert zwischen der Perspektive, Heterogenitat als Chance oder als Hindernis zu
sehen, und ist somit letztlich normativ gepragt (Seidel, 2014).

Im Kern der hochschulischen Heterogenitditsdebatte steht die oben beschriebe-
ne Diagnose einer (vermeintlichen) Zunahme der Heterogenitat innerhalb der Stu-
dierendenschaft (Hanft, 2015; Wielepp, 2013; Seidel & Wielepp, 2014; Seidel, 2014).
Allerdings liegt kein einheitlicher Merkmalskanon vor anhand dessen studentische
Heterogenitat gemessen werden soll (Wielepp, 2013; Viebahn, 2009; Bank, Ebbers, &
Fischer, 2011). Aus diesem Grund pladieren Pasternack und von Wissel (2012) daftir,
dass studentische Heterogenitat auf Lern- und Strukturrelevanz eingegrenzt werden
sollte. Demzufolge sind nur diejenigen Merkmale von Heterogenitatsrelevanz, die im
Zusammenhang mit Lehrveranstaltungen oder (inter-)individuellem Lernen stehen.

Der hochschulseitige Umgang mit studentischer Heterogenitat neigt einerseits
noch immer dazu, tendenziell defizitorientiert mit studentischer Heterogenitat um-
zugehen. Das bedeutet, dass Hochschulen eine Homogenisierung der Studierenden
in spezifischen (Lern-)Merkmalen fokussieren. Somit wird die Hegemonie der kul-
turellen Codes der (urspriinglich in verschiedener Hinsicht selektiven) Hochschu-
len, welche sich noch immer am ,Bild des Normalstudierenden” (Zervakis & Mooraj,
2014) orientieren, bekraftigt. Demnach bedeutet Heterogenitat eine ,Abweichung
von einem unterstellten Normtypus der Studierenden” (Réwert, Lah, Dahms, Bert-
hold, & von Stuckrad, 2017, S. 1). Somit wird eine normative Referenz, zunédchst un-
abhdngig von der empirischen Relevanz, als VergleichsmaBstab diskursiv gesetzt,
was zur Folge hat, dass sich beispielsweise die Hochschullehre vor allem innerhalb
der Universitaten daran orientiert. Erkennbar wird dies u.a. anhand von Briicken-
und Vorbereitungskursen, die auf die Homogenisierung des Lernstands der Studie-
renden abzielen. Andererseits existieren Idsungsorientierte Konzepte, die daran an-
setzen, dass Hochschulen mit Adaption auf heterogene Studierende reagieren und
Rahmenbedingungen (v. a. Lehr-Lern-Bedingungen) anstreben, in der heterogeni-
tatsrelevante Merkmale an Relevanz (im Sinne einer Barriere) fiir den Studienerfolg
verlieren. Unter anderem kdnnen in diesem Zusammenhang Lehrformate identifi-
ziert werden, denen eine studentische Heterogenitdt integrierende Umgangsform
inhdrent ist.®

6 Die Antwort darauf, inwieweit ein systematischer Bias durch die eine oder durch die andere Form des
institutionellen Umgangs mit studentischer Vielfalt erfolgt (ist), muss an dieser Stelle offenbleiben.
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Der hochschulische Umgang mit studentischer Heterogenitiit:

Diversity Management

Fur die erwdhnten I6sungsorientierten hochschulischen Strategien ist Diversity Ma-
nagement ein zentrales Konzept. Diesem aus der Organisationsentwicklung stam-
menden Ansatz liegt der Diversity-Begriff zugrunde, der auf ,die Wertschatzung sozia-
ler Gruppenmerkmale bzw. -identitaten fiir Organisationen” (Walgenbach, 2017, S. 92)
abstellt. Demnach wird ein affirmativer Umgang mit Vielfalt proklamiert, in der diese
als Ressource fiir Bildungsorganisationen verstanden wird (Walgenbach, 2017, S. 92).
Die Unterschiedlichkeit aller Beteiligten generiere beispielsweise Mdglichkeiten, mehr
Kreativitat, L6sungskompetenz und Innovation in einer Organisation zu entfalten (Gu-
rin, Nagda, & Lopez, 2004; Alesina & La Ferrara 2005). Diversity als hochschulisches
Thema wird nicht nur durch externe Bedingungen relevant, vielmehr fiihrt das Ver-
standnis von wissenschaftlichen Einrichtungen als leistungsbasierter Gemeinschaft zu
einer Notwendigkeit, sich in Zukunft dem Thema anzunehmen (Kreft & Leichsenring,
2012,S. 145). So hat das Diversity Management in der Hochschule zum Ziel, ,inhdrente
Ressourcen und Potentiale” einer heterogenen Studierendenschaft freizusetzen, um
die Qualitat der Institution zu erhéhen (Kreft & Leichsenring, 2012, S. 145).

Die von Bulow-Schramm (2015, S. 54) angesprochene Dialektik von Heterogenitat
und Homogenitat impliziert einen differenzierten Umgang in Lehre, curricularer Pla-
nung und nicht zuletzt hochschulischer Vielfaltskultur mit den Disparitaten zwischen
Studierenden, aber eben auch innerhalb und zwischen Studiengéngen, die durch
das Diversity Management auf hochschulischer Ebene Berlicksichtigung finden (sol-
len). Bornkessel, Becker und Heif3enberg (i. E.) weisen dartiber hinaus auf die Gefahr
einer willkiirlichen Uberbetonung studentischer Vielfaltschancen hin. Denn in letzter
Konsequenz, so Middendorff (2015, S. 263), wiirde das bedeuten, dass,so viele Kom-
binationen diversitatsrelevanter Merkmale denkbar (sind), dass eine konsequente,
vollstandige Umsetzung von Diversitatsstrategien (...), den spezifischen Bedrfnis-
sen jedes einzelnen Individuums bei Studieninhalten und der Studienorganisation
sehr weitgehend gerecht” werden muss. Aus diesem Grund sollten MaBhahmen des
Umgangs mit studentischer Vielfalt fortlaufend zielgruppenspezifisch analysiert, wei-
terentwickelt und wieder analysiert werden.

Mehr als die Summe der Einzelmerkmale: Intersektionalitcit

In Abgrenzung zu den beiden oben genannten Begriffen (Heterogenitdt und Di-
versity) bietet die intersektionale Betrachtungsweise, eine Uber die einzelne Ana-
lyse bestimmter Vielfaltsaspekte hinausgehende Perspektive, indem ,historisch
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gewordene Macht- und Herrschaftsverhaltnisse, Subjektivierungsprozesse sowie
soziale Ungleichheiten (...) in ihrer Verwobenheit’ oder ,Uberkreuzung’ (intersec-
tions) analysiert werden missen” (Walgenbach, 2017, S. 55; Hervorheb. i. O.). Auch
wenn dieses viel beschriebene Bild der Uberkreuzung (,intersections’) verschiede-
ner Merkmale (Crenshaw, 1989) mittlerweile kritisiert wurde (Dietze, Hornscheidt,
Palm, & Walgenbach, 2007; Winker & Degele, 2010), ist der Kerngedanke in der Uber-
windung einer additiven Betrachtungsweise weiter prasent und es wird die Analy-
se des gleichzeitigen Zusammenwirkens unterschiedlicher Variablen, also multiple
Ungleichheitsrelationen, fokussiert (Walgenbach, 2012; Emmerich & Hormel, 2013).
Es wird von der,complexity of intersectionality” (McCall, 2005) gesprochen und da-
mit die Perspektive der sozialen Ungleichheit sowie der sozialstrukturanalytischen
Betrachtung in Kombination mit macht- und herrschaftstheoretischen Perspektiven
betont, was diesen Ansatz deutlich von Heterogenitats- oder Diversity-Ansatzen un-
terscheidet. Gleichzeitig wird mit Intersektionalitat — vor allem mit Blick auf die Vari-
ablen Geschlecht, Klasse und Ethnizitat — auf mehrere analytische Ebenen verwiesen
(Winker & Degele, 2010).

Besondere Relevanz gewinnt eine intersektionale Betrachtung studentischer
Vielfalt vor dem Hintergrund der Logik institutioneller Klassifikationen. Denn auch im
hochschulischen Kontext kénnen Binarisierungsformen als Ausdruck sozialer Macht-
und Dominanzverhdltnisse interpretiert werden. In Anlehnung an Emmerich und
Hormel (2013, S. 226-229) ist damit eine selektive Wahrnehmung spezifischer Viel-
faltsmerkmale durch hochschulische Diversity-Management-MaBhahmen verbun-
den, die dazu fiihrt, dass mit unterschiedlicher Prominenz ein bestimmter Ausschnitt
als Teil aller denkbaren Eigenschaften der Studierenden Beriicksichtigung findet, was
paradoxerweise dazu fiihrt, dass diese MaBnahmen nur insofern wirken kénnen, als
sie in das institutionelle Klassifikationsschema ,passen’. Als Beispiel konnen Klassifika-
tionen wie Arbeiterkind’ oder nicht-traditionelle Studierende’ als bindre Codierung
angefiihrt werden. Eine Multi-Gruppenzuordnung unter der Pramisse, eben keine ad-
ditive Perspektive anzuwenden, impliziert letztlich eine ,spezifische — intersektionale
- Qualitat” (Emmerich & Hormel, 2013, S. 229), die einerseits Intragruppendifferen-
zen (Crenshaw, 1994) und andererseits auch das Verhaltnis zwischen Individuum und
dessen,Differenzierungslinien’ (Leiprecht & Lutz, 2005, S. 221-225) selbst berticksich-
tigen muss.”

7 Inwiefern sich mit sozialen Kategorisierungen dann auf praktischer Ebene arbeiten ldsst, muss an dieser
Stelle offenbleiben.
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Demnach sollte Gber die Strukturen hinausgehend das ,Individuum in seinen spe-
zifischen Eigenbewegungen, Biographien, Lebenslagen sowie subjektiven Deu-
tungsmustern” (Walgenbach, 2017, S. 81) berticksichtigt werden. Jedoch fokussiert
die hochschulische Vielfaltsdebatte hauptsachlich studien(erfolgs)relevante Hete-
rogenitat (u. a. ersichtlich bei Rowert et al., 2017). So werden Studierende im Zuge
der anhaltenden Diskussion um Diversitdts-, Intersektionalitdts- sowie Heterogeni-
tatsaspekten mittlerweile anhand diverser Merkmale differenziert (z. B. Elternschaft,
Erwerbstatigkeit, Alter, Partnerstatus, Gesundheitszustand) und hinsichtlich ihrer
Traditionalitat’ also der Abweichung vom quantitativen Durchschnitt bzw. von der
(iberwiegend universitdren) Vorstellung der,Normalstudierenden’ (Zervakis & Moo-
raj, 2014; Becker, 2015, S. 56-58) eingeordnet.®

4  Zum vorliegenden Sammelband

Vorangegangene Ausfiihrungen werfen die Frage auf, ob die studentische Vielfalt le-
diglich als Phé@notyp der sich wandelnden Institution Hochschule betrachtet werden
soll, oder ob dariiber hinaus der Blick auf alltdgliche Aspekte der Studierenden, d. h.
der Individuen, erweitert werden sollte.

An dieser Stelle knupft der vorliegende Sammelband an und beleuchtet bisher
unzureichend berticksichtigte Aspekte und Dimensionen sowie Eigenschaftskombi-
nationen der studentischen Situation. Somit verfolgt der vorliegende Sammelband
das Ziel Vielfalt, als Vielfalt der studentischen Lebensbedingungen und Lebenswei-
sen, starker in den Blick zu nehmen, und dies auf explorativer Weise, in dem Grup-
pen und Themen fokussiert werden, die bisher noch nicht im Fokus der Debatte um
studentische Vielfalt standen.

Demnach stellen wir ankniipfend an den oben skizzierten Anstieg der Studieren-
denzahlen, aktueller Tendenzen zur Offnung der Hochschulen fiir weitere, zum Teil
neue Studierendengruppen (u. a. durch KMK, 2009), der Differenzierung der Hoch-
schullandschaft (Banscherus et al., 2015) und nicht zuletzt der angesprochenen Di-
alektik von Homogenitdt und Heterogenitat der Studierenden in dem vorliegenden
Sammelband die Frage nach der Vielfalt in Studium und Alltag. Im Folgenden werden
die sieben Sammelbandbeitrage vorgestellt, indem die jeweiligen Untersuchungsge-
genstande sowie die Fragestellung und zentralen Befunde kurz skizziert werden:

8 Ein ganzheitlicher Ansatz ist u. a. bei bei Gaisch und Aichingers (2016, S. 5) ,Higher Education Awareness
for Diversity (HEAD) Wheel” zu finden.
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Andreas Sarcletti, Sonja Heisenberg und Jonas Poskowsky untersuchen in ihrem
Beitrag, ob sich eine studienerschwerende Gesundheitsbeeintrédchtigung von Studie-
renden mit Behinderung oder chronischer Krankheit auf die Auslandsmobilitdt von
Studierenden auswirkt. Sie eruieren die Relevanz von verschiedenen Beeintrach-
tigungsformen sowie dem Grad der Studienerschwernis als mogliche Hinderungs-
griinde fir einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt. Die Ergebnisse der logis-
tischen Regressionsanalysen deuten darauf hin, dass sich zwar bestimmte konkrete
Beeintrachtigungsformen negativ auf die Auslandsmobilitat auswirken, dass aber
der Grad der Studienerschwernis der im Hintergrund stehende zentrale Einfluss-
faktor ist.

Den Blick auf 6sterreichische Studierende und deren Wahrnehmungen und Ein-
stellungen gegeniiber gesundheitlich beeintréichtigten Kommiliton*innen richten Sarah
Zaussinger und Berta Terzieva. Sie zeigen auf, dass die Einstellung von Studierenden
gegenliber ihren Kommiliton*innen mit gesundheitlichen Beeintréichtigungen sich
mehrdimensional duBert und insbesondere durch das subjektive Wohlbefinden im
Studium beeinflusst wird: Beispielsweise weisen Frauen eine héhere soziale Akzep-
tanz, aber ein starkeres emotionales Unbehagen auf als Manner. Die subjektiv wahr-
genommene akademische Integration an der Hochschule wirkt sich dagegen auf alle
identifizierten Einstellungsdimensionen - soziale Akzeptanz, emotionale Wahrneh-
mung und Abwertung - positiv aus.

Stefanie Schréder, Daniel V6lk und Jiirgen Briinjes betrachten im Rahmen ihres Bei-
trags die soziale Zusammensetzung von Studierenden in berufsbegleitenden Studien-
gdngen. Sie eruieren hierbei die Zusammensetzung der Studierenden in berufsbe-
gleitenden Bachelor- und Masterstudiengdngen. Insbesondere untersuchen sie
soziodemografische Merkmale, die Bildungsherkunft sowie vorgelagerte Bildungs-
wege dieser besonderen Studierendenklientel. Der Beitrag liefert damit erste empi-
rische Einsichten zur Frage, welche Relevanz berufsbegleitende Bachelor- und Mas-
terstudiengange fiir die bildungspolitisch seit einigen Jahren verfolgte Zielsetzung
einer sozialen Offnung deutscher Hochschulen haben.

Eine weitere Dimension studentischer Vielfalt betrachten Karsten Becker und
Philipp Bornkessel. Sie beschéftigen sich ausgehend von der in den 1980er-Jahren
aufgekommenen und seitdem immer wieder aufflammenden Debatte um eine
scheinbare Entstrukturierung sozialer Ungleichheiten (Geif3ler, 2014; Vester, Oert-
zen, Geiling, Herrmann, & Miiller, 2001; Schulze, 1993; Kreckel, 1983; Berger, 1986;
Beck, 1986) mit der Frage, ob das Freizeitverhalten Studierender als Ausdruck ver-
tikaler Ungleichheitsstrukturen oder als Spiegelbild gesellschaftlich pluralisierter
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Lebensweisen gesehen werden kann. Konkret interessieren sie sich fiir die beste-
henden Muster studentischer Freizeitaktivitaten (Wie hoch ist der Grad der Plurali-
sierung bzw. Distinktion studentischer Freizeit?) und von welchen vertikalen oder
horizontalen Faktoren diese beeinflusst werden (Wie entkoppelt oder sozialstruktu-
riert ist das studentische Freizeitverhalten?). Ausgehend von den (reproduktions-)
theoretischen Uberlegungen Pierre Bourdieus (1982) und mittels Daten der 21. So-
zialerhebung (Middendorff et al., 2017) identifizieren sie anhand faktoren-, cluster-
sowie regressionsanalytischer Verfahren drei studentische Freizeitclustergruppen,
die sich in ihren Auspragungen auf einem hochkulturellen und breitenkulturellen
Kontinuum bewegen. AuBBerdem kdnnen sie zeigen, dass Studierende, die in ih-
rer Freizeit besonders hochkulturell interessiert sind, eine héhere Auspragung fa-
milidren kulturellen sowie 6konomischen Kapitals in Form des (groB3-)elterlichen
Bildungsniveaus und finanziellen Wohlstands der Eltern aufweisen. Demnach kann
insgesamt festgehalten werden, dass klassische sozialstrukturelle Dimensionen
nicht per se an beschreibender und erklarender Kraft der alltaglichen Praxis (hier
dem Freizeitverhalten) verloren haben.

Die finanzielle Seite der Studierendensituation betrachten Tasso Brandt und Beate
Apolinarski. Der Beitrag untersucht auf Basis der Daten der 21. Sozialerhebung (Mid-
dendorff et al.,, 2017) die finanziellen Strukturen vier unterschiedlicher Haushalts-
typen von Studierenden: (a) Einzelhaushalte, (b) Elternwohner*innen, (c) Paarhaus-
halte sowie (d) Alleinerziehende. Im Blickpunkt stehen die Forschungsfragen, wie
hoch die Einnahmen von Studierenden sind, und wie sie sich finanzieren. Die vor-
liegenden Daten zeigen, dass die Einnahmenhohe maBgeblich von der jeweiligen
Haushaltskonstellation abhdngt: Wahrend Elternwohner*innen im Durchschnitt
Uiber die wenigsten Barmittel verfligen, liegen die Einnahmen der Studierenden in
Mehrpersonenhaushalten, d. h. von Paarhaushalten und Alleinerziehenden, deutlich
Uiber denen der Referenzgruppe der Einzelhaushalte. Mit Blick auf die Bedeutung
verschiedener Finanzierungsquellen ist festzuhalten, dass dem jeweiligen familia-
ren Umfeld eine zentrale Funktion beizumessen ist: Bei den Einzelhaushalten und
Elternwohner*innen beinhaltet dies primér die Unterstiitzung durch die Eltern, bei
den Paarhaushalten tragen neben den Eltern die Partnerin oder der Partner mal3-
geblich zum Haushaltseinkommen bei. Fiir Alleinerziehende stellt sich die Einnah-
mensituation komplexer dar, insofern diese entsprechend ihrer Familienkonstel-
lation ergdanzend auf Unterhaltszahlungen, Wohngeld und Kindergeldleistungen
zurlickgreifen. Einnahmen aus Erwerbstatigkeit bilden tber alle Haushaltstypen
hinweg eine zweite wesentliche Finanzierungssaule, insbesondere fiir Studierende

| 19



Karsten Becker & Sonja Hei3enberg

in Paarhaushalten. Als dritte zentrale Saule — mit Ausnahme der Paarhaushalte — wirkt
das BAfoG, allerdings mit sehr unterschiedlicher Relevanz fiir die jeweiligen Haus-
haltstypen. Weitere wesentliche Rahmenfaktoren kdnnen im Lebensalter sowie der
Bildungsherkunft erachtet werden. Aus einer normativen und objektiven Perspektive
sind solche Studierende in einer prekédren finanziellen Lage, die weniger Gesamtein-
nahmen monatlich zur Verfiigung haben als es der nach dem BAfoG ermittelte Be-
darf zum Lebensunterhalt eines Studierenden vorsieht. Dies betrifft durchschnittlich
jede*n flinfte*n Studierende*n. Zu dieser Gruppe zdhlen Uberdurchschnittlich oft
Studierende mit niedriger Bildungsherkunft. Des Weiteren liegen auch haufig jinge-
re Studierende unter dem BAfoG-Bedarfssatz.

Die Effekte auf das Studieren durch Auslandserfahrungen werden in dem Beitrag
von Frank Multrus eruiert. Dabei fokussiert Multrus auf Studierende mit und ohne
Auslandserfahrungen bzw. auf Studierende, die einen Auslandsaufenthalt erst ein-
planen. Als Datengrundlage dient der 13. Studierendensurvey (Multrus et al., 2017).
Anhand multivariater Analysen kann Multrus nachweisen, dass Studierende, die
einen Auslandsaufenthalt einplanen, sich wenig von ihren Kommiliton*innen un-
terscheiden, die bereits Auslandserfahrungen gemacht haben, sich aber in vielen
Bereichen deutlich von Studierenden ohne Interesse an einem Auslandaufenthalt ab-
heben. Studierende mit Auslandsinteresse bilden eine eigenstandige, spezielle Grup-
pe, die weitgehend unabhéangig von Bildungsherkunft oder Leistungsstand eigene
Orientierungen aufweist. Einen besonders starken Einfluss hat dabei die individuelle
Nutzung des Auslandsamtes, die institutionelle Vorgabe eines Auslandsaufenthaltes
als fester Bestandteil des Studienganges und die Erwartung an einen personlichen
Nutzen eines zeitweisen Auslandsaufenthaltes. Insgesamt findet Multrus Bestatigung
der Befunde bisheriger Studien. Dariiber hinaus konnten neue Merkmale identifiziert
werden, die die Auslandsmobilitdt fordern bzw. hemmen kdnnen, darunter sind ins-
besondere der Stand der Partnerschaft sowie der Wunsch, spater in internationalen
Organisationen tatig sein zu wollen, zu nennen.

Der Sammelband schlie8t mit einem Beitrag von Richard Kénig, der die Aus-
wirkungen der Erwerbstdtigkeit auf den Studienabbruch betrachtet. Dabei wird zu-
nachst die Wirkung einer studienbegleitenden Erwerbstatigkeit auf die Chancen
ein Studium erfolgreich abzuschlieBen eruiert. Ausgehend von einem Uberblick
in der Forschungsliteratur iber die Wirkungsweise einer Erwerbstatigkeit auf die
Studienerfolgswahrscheinlichkeit wird ein logistisches Regressionsmodell auf Basis
der Studienabbrecher*innenbefragung des DZHW aus dem Jahr 2017 geschatzt. Es
zeigt sich, dass eine Erwerbstatigkeit den Studienerfolg unter bestimmten Voraus-
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setzungen fordert: Die Erwerbstatigkeit muss in einem fachlichen Zusammenhang
zum Studium stehen und sollte wenig zeitintensiv sein. Im zweiten Schritt wird mit
den Daten der 21. Sozialerhebung untersucht, welche Merkmale Studierende auf-
weisen, die einer solchen Erwerbstatigkeit nachgehen. Hier zeigt sich, dass das stu-
dienfordernde Erwerbsprofil Gberwiegend von Studierenden besetzt ist, die bereits
Uiber eine glinstige soziale Ausgangslage verfligen. Studierende, deren finanzielle
Ausgangslage angespannt ist, finden sich im Gegensatz dazu Gberwiegend in Tatig-
keiten, die zeitintensiv und fachfremd sind. Die Ergebnisse deuten auf einen selekti-
ven Zugang zum studentischen Arbeitsmarkt hin.
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Auslandsmobilitat Studierender
mit studienrelevanten
Beeintrachtigungen

1 Einleitung

Auslandsaufenthalte im Studium sind mit vielfaltigen Vorteilen verbunden. Sie for-
dern die Personlichkeitsentwicklung, die interkulturelle Kompetenz und auch die be-
rufliche Laufbahn von Absolvent*innen (Kratz & Netz, 2018; Salisbury, Umbach, Paul-
sen, & Pascarella, 2009; Zimmermann & Neyer, 2013). Die Chancen von Studierenden,
einen Auslandsaufenthalt durchzuflihren, hdngen von verschiedenen Merkmalen ab.
So gehen Studierende mit hoher sozialer Herkunft (Lorz & Krawietz, 2011), Frauen
(Salisbury et al., 2009) und jiingere Studierende haufiger studienbezogen ins Ausland
als Studierende aus niedrigen sozialen Schichten (Netz, 2015), Mdnner und altere Stu-
dierende. Bisher nur in geringem Maf3e erforscht ist hingegen die Frage, inwieweit
sich gesundheitliche Beeintrachtigungen auf die Neigung, einen studienbezogenen
Auslandsaufenthalt zu absolvieren, auswirken.

Das ,Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen” von
2009 (kurz:,UN-Behindertenrechtskonvention”; Beauftragte der Bundesregierung fiir
die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2017) fordert gleichberechtigte Teil-
habe an allen Lebensbereichen. Vor dem Hintergrund der oben genannten positiven
Effekte von Auslandsmobilitdt und der UN-Behindertenrechtskonvention sind die
Chancen von Studierenden mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen auf Realisie-
rung von Auslandsaufenthalten eine wichtige Forschungsfrage.

Mehrere Artikel aus der UN-Behindertenrechtskonvention (Beauftragte der Bun-
desregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2017) betreffen un-
sere Fragestellung:
®  Artikel 20 (,Personliche Mobilitdt”) bestimmt, dass ,[d]ie Vertragsstaaten (...)

wirksame MaBnahmen [treffen], um fir Menschen mit Behinderungen personli-

che Mobilitat mit groBtmaoglicher Unabhangigkeit sicherzustellen”.
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®  Artikel 24 (,Bildung”) bestimmt, dass ,[d]ie Vertragsstaaten (...) das Recht von
Menschen mit Behinderungen auf Bildung” anerkennen und zur Verwirklichung
dieses Ziels ,ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges
Lernen” gewdhrleisten.

® In Artikel 27 (,Arbeit und Beschéaftigung”) ,erkennen [die Vertragsstaaten] das
gleiche Recht von Menschen mit Behinderungen auf Arbeit [an]".

®  Artikel 30 (,Teilhabe am kulturellen Leben sowie an Erholung, Freizeit und Sport”)
regelt u.a. die Pflicht der Vertragsstaaten, ,geeignete Malnahmen [zu treffen],
um Menschen mit Behinderungen die Méglichkeit zu geben, ihr kreatives, kiinst-
lerisches und intellektuelles Potenzial zu entfalten und zu nutzen”.

® Artikel 32 (,Internationale Zusammenarbeit”) bestimmt u. a., dass die Vertrags-
staaten sicherstellen, ,dass die internationale Zusammenarbeit, einschlieB3lich
internationaler Entwicklungsprogramme, Menschen mit Behinderungen einbe-
zieht und fir sie zuganglich ist”

Im Idealfall der konsequenten und vollstaindigen Umsetzung dieser normativen
Grundlagen sollten objektiv gesehen keine Hemmnisse fiir Studierende mit gesund-
heitlicher Beeintrachtigung in Bezug auf studienbezogene Auslandsmobilitdt beste-
hen. Gast- und Herkunftslander der Studierenden sollten physische und strukturelle
Barrieren abbauen sowie den Zugang zu ihren Bildungssystemen und — mit Blick auf
studienbezogene Auslandspraktika — Arbeitsmarkten fiir Studierende mit und ohne
Beeintrachtigung gleichermal3en ermoglichen.

Geringe Hirden bei der Mobilitdt von Menschen mit gesundheitlichen Beeintréch-
tigungen sind wichtig flr das Ziel, studienbezogene Auslandsmobilitdt bei Studieren-
den mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen zu fordern. Dies betrifft weitestgehend
die Lander, in die Personen fiir ein Auslandsstudium oder eine andere Form der studien-
bezogenen Auslandsmobilitdt gehen. Nur wenige Lander haben die UN-Behinderten-
rechtskonvention bisher nicht unterschrieben (Christoffel-Blindenmission, 2018), sodass
die oben dargelegten normativen Anspriiche der UN-Behindertenrechtskonvention an
(fast) alle potenziellen Gastlander angelegt werden kénnen.

Zur Bildung gehért nicht nur die Schulbildung, sondern auch ,ein integratives
Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen” (Artikel 24 UN-Behin-
dertenrechtskonvention). Insofern sollten die Chancen fiir Studierende mit gesund-
heitlicher Beeintrachtigung, ein Auslandsstudium zu planen, ahnlich gut sein wie fiir
Studierende ohne gesundheitliche Beeintrachtigungen. Auch gemaR Artikel 30 soll-
te ein Auslandsstudium fiir Studierende mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen
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nicht mit mehr Problemen verbunden sein als fiir Studierende ohne gesundheitliche
Beeintrachtigungen, da ein Auslandsstudium dazu beitragen kann, dass ein Mensch
sein kiinstlerisches oder intellektuelles Potenzial entfalten kann.

Auch bezlglich Auslandspraktika sollte es keine Nachteile fur Studierende mit
gesundheitlichen Beeintrachtigungen geben, zumindest wenn Praktika als Teil des
Rechts auf Arbeit und Beschaftigung (Artikel 27) verstanden werden. Auch mit Ar-
tikel 32 kann argumentiert werden, dass Studierende mit gesundheitlichen Beein-
trachtigungen nicht im Hinblick auf studienbezogene Auslandsaufenthalte benach-
teiligt werden sollten. Diese Argumentation ist tragfahig, wenn der Austausch von
Studierenden als Teil des ,internationalen Austauschs” (z. B. zwischen Wissenschafts-
systemen oder Hochschulen) angesehen wird.

Jenseits der UN-Behindertenrechtskonvention (und anderer juristischer Argu-
mente) gibt es weitere Griinde, die daflir sprechen, dass es wichtig ist, dass Studieren-
de mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen gleiche Chancen auf studienbezogene
Auslandsmobilitdt haben wie Studierende ohne gesundheitliche Beeintrachtigun-
gen. Hierzu mochten wir auch auf die in Abschnitt 3.1.1 genannten Nutzenaspekte
verweisen, mit denen studienbezogene Auslandsaufenthalte verbunden sind. Aller-
dings nehmen wir an, dass Studierende mit bestimmten gesundheitlichen Beein-
trachtigungen bei einem Teil der Ressourcen, die fiir einen studienbezogenen Aus-
landsaufenthalt forderlich sind, niedrigere Auspragungen aufweisen. Wir vermuten,
dass diese geringeren Ressourcen bzw. starkeren Handlungsrestriktionen (Naheres
vgl. Abschnitt 3.1.2) nicht vollstdndig durch andere eigene oder bereitgestellte Res-
sourcen (Naheres vgl. Abschnitt 3.2) ausgeglichen werden kénnen. Wir nehmen an,
dass - trotz des Grundsatzes der ,Chancengleichheit’ und,Zugédnglichkeit’ (Artikel 3,
UN-Behindertenrechtskonvention), Studierende mit bestimmten gesundheitlichen
Beeintrachtigungen weniger hdufig studienbezogen ins Ausland gehen als Studie-
rende ohne gesundheitliche Beeintrachtigungen.

Unser Beitrag beschrankt sich auf eine Untersuchung der Pldne fiir ein Auslands-
studium. Somit ldsst sich — trotz Querschnittsdesign — zumindest in Grenzen davon
ausgehen, dass die vorliegenden unabhangigen Variablen Wirkfaktoren fiir die - zeit-
lich nachgelagerte — Auslandsmobilitdt sind. Des Weiteren kdnnen wir gemaR der
Theorie des Uiberlegten Handelns (Ajzen 1985) auch davon ausgehen, dass die Pldne
fur ein Auslandsstudium auch der beste Pradiktor fiir tatsdchliche Auslandsmobilitat
sind. Wir beschranken uns in den Analysen auf das Auslandsstudium. Weitere stu-
dienbezogene Auslandsaufenthalte (insbesondere Auslandspraktika und Sprachkur-
se) verdienen eine gesonderte Betrachtung.
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Der Aufbau des vorliegenden Textes ist wie folgt: Zunachst wird der Forschungsstand
beziliglich der Frage, ob Studierende mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen hin-
sichtlich eines Auslandsstudiums benachteiligt sind, dargestellt (Abschnitt 2). An-
schlieBend werden theoretische Uberlegungen, die auf der Rational-Choice-Theorie
basieren, erlautert (Abschnitt 3). In Abschnitt 4 werden die von uns verwendeten Da-
ten und Methoden dargestellt. Es folgen die Ergebnisse in Abschnitt 5 dieser Arbeit.
AbschlieBend (Abschnitt 6) folgen eine Zusammenfassung, die Einschrankungen des
Beitrags sowie ein Ausblick auf den kiinftigen Forschungsbedarf.

2 Forschungsstand

Es gibt bislang nur wenige Studien, die sich mit der Frage beschéftigen, ob und wie

sich eine (studienerschwerende) gesundheitliche Beeintrachtigung auf die Neigung

von Studierenden, ein Auslandsstudium zu absolvieren, auswirkt. Zu den wenigen

Studien, sie sich mit dem Thema befassen, zéhlen die Arbeiten von Dessoff (2006),

Kutsche (2012) sowie Matthews, Hameister und Hosley (1998).

®  Dessoff (2006) verweist in seiner Studie, die darlegt, welche Gruppen von Stu-
dierenden an US-amerikanischen Hochschulen hinsichtlich Auslandsmobilitat
unterreprasentiert sind, darauf, dass in den USA die Auslandsmobilitdt Studie-
render ohne Beeintrachtigung starker gestiegen ist als die Auslandsmobilitat
Studierender mit Beeintrdchtigung, und dass Studierende mit kdrperlichen oder
mentalen gesundheitlichen Beeintrachtigungen zusétzliche Herausforderungen
bewidltigen missen, wenn sie im Ausland studieren mochten.

®  Matthews etal. (1998) stellen fest, dass Studierende mit gesundheitlichen Beein-
trachtigungen hinsichtlich eines Auslandsstudiums unterreprdsentiert sind, dass
aber Statistiken zu ihrer Auslandsmobilitdit Mangelware sind. In ihrer eigenen
Studie mit 42 Studierenden mit gesundheitlichen Beeintrdchtigungen finden
sie heraus, dass die bedeutsamsten Hindernisse im Hinblick auf die Auslands-
mobilitdt von Studierenden mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen man-
gelndes Wissen Uber verfligbare Auslandsstudium-Programme, ein Mangel an
verfligbaren unterstiitzenden Geraten und Dienstleistungen (z. B. Dolmetscher
oder Vorleser) sowie finanzielle Hirden sind.

®  Kutsche (2012) berichtet, dass im Jahr 2009 elf Prozent der Studierenden eine
gesundheitliche Beeintrachtigung haben, aber nur 3,6 Prozent der Studieren-
den, die im Ausland studieren, eine gesundheitliche Beeintrdchtigung aufwei-
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sen. Die Autorin befragte 28 Studierende mit gesundheitlichen Beeintrachtigun-
gen online. Sie stellt fest, dass finanzielle Griinde das am haufigsten genannte
Hindernis fiir ein Auslandsstudium sind. Darlber hinaus ist ein (befiirchteter)
Mangel an Anpassungen an die Situation von Studierenden mit gesundheitli-
chen Beeintrachtigungen ein wesentliches Hindernis. Dies betrifft beispielswei-
se den offentlichen Nahverkehr oder eine geeignete medizinische Versorgung.

Ramm und Simeaner (2014, S. 10) stellen mit den Daten des 12. Konstanzer Studieren-
densurveys (Wintersemester 2012/13) fest, dass Studierende mit starker Beeintrachti-
gung' etwas seltener (8 %) bereits einige Zeitim Ausland studiert haben als Studierende
mit schwacher oder keiner Beeintrachtigung (jeweils 12 %). Da es sich lediglich um eine
deskriptive Sonderauswertung des 12. Studierendensurveys zu behinderten und chro-
nisch kranken Studierenden handelt, werden keine multivariaten Analysen durchge-
fuhrt und es bleibt unklar, ob es sich hierbei um signifikante Unterschiede handelt. Kerst
(2016, S. 153) verweist darauf, dass das Konstanzer Studierendensurvey aufgrund ge-
ringer Zahlen Studierender mit Beeintrachtigung in der Stichprobe nur in begrenztem
MaRe Aussagen zu Studierenden mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen zuldsst. Er
gibt auBerdem den Hinweis, dass zeitbezogene und kausale Analysen zur Situation von
Studierenden mit Beeintrachtigung aufgrund der schlechten Datenlage kaum méglich
seien. So enthalt das Nationale Bildungspanel neben allgemeinen Fragen zur Einschat-
zung des Gesundheitszustands zwar Fragen zu amtlich anerkannter Behinderung,
nicht aber zu anderen gesundheitlichen Beeintrachtigungen und dem Ausmaf, in dem
sich dies studienerschwerend bemerkbar macht (Kerst, 2016, S. 154). Ahnlich schwie-
rig sieht die Situation beziiglich der Absolvent*innenstudien aus: ,Bisher enthalten
alle gréBeren Absolventenbefragungen wie das DZHW-Absolventenpanel, die KOAB?-
Untersuchungen des International Centre for Higher Education Research (INCHER)
Kassel, das Bayerische sowie das Sachsische Absolvent*innenpanel keine Angaben
zu Behinderung bzw. chronischer Krankheit. Aus Absolvent*innenbefragungen lie-
gen somit keine Informationen zum Berufsiibergang beeintrachtigter Studierender
bzw. Absolventinnen vor” (Kerst 2016, S. 154).

Wahrend kaum Ergebnisse dazu vorliegen, ob eine Beeintrachtigung die Neigung
von Studierenden, ein Auslandsstudium zu absolvieren, hemmt, sind umfangreiche Er-

1 GemalB Ramm und Simeaner (2014) handelt es sich bei Studierenden mit Beeintrachtigung um Personen,
die eine Behinderung oder chronische Krankheit aufweisen und dadurch im Studium zumindest teilweise
beeintréachtigt sind.

2 KOAB bezeichnet das Kooperationsprojekt Absolventenstudien.
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kenntnisse zu anderen wichtigen Faktoren bekannt: So hangt die Neigung von Studie-
renden, ein Auslandsstudium durchzufiihren, von Faktoren wie dem Geschlecht, dem
Alter und der sozialen Herkunft ab (L6rz, Netz, & Quast, 2016; Netz & Finger, 2016). Dies
lasst sich damit begriinden, dass bei einem Auslandsstudium spezifische Faktoren hin-
zukommen, die bei einem Studium im Inland keine Rolle spielen: So kann argumentiert
werden, dass Menschen mit zunehmendem Alter starker in einer Region verwurzelt sind
(z. B. nach der Familiengriindung) und dass Studierende aus héheren sozialen Schich-
ten sowohl bessere Chancen haben, ein Auslandsstudium zu finanzieren (Finanzierung
durch die Eltern gesichert) als auch einem hoheren Druck ausgesetzt sind, dies zu tun
(Distinktion im Hinblick auf den intergenerationalen Statuserhalt). Auch ist davon auszu-
gehen, dass die Kenntnis von Kultur und Sprache des gewtlinschten Ziellandes sich posi-
tiv auf die Wahrscheinlichkeit eines studienbezogenen Auslandsaufenthaltes auswirkt.

3 Theoretischer Hintergrund und Hypothesenbildung

3.1 Rational-Choice-Theorie

3.1.1 Nutzenmaximierung

Der Grundgedanke der Rational-Choice-Theorie ist, dass Menschen unter Beachtung
der jeweiligen Restriktionen ihren persénlichen Nutzen maximieren mochten (Kunz,
2004, S. 32; Esser, 1993, S. 222). Zu den Restriktionen, mit denen Menschen konfron-
tiert sind, zdhlen beispielsweise begrenzte Zeit und begrenzte finanzielle Mittel. Es
wird angenommen, dass Menschen mit der Intention handeln, kurz-, mittel- oder
langfristig bestimmte Ziele zu erreichen, Wiinsche zu realisieren und Bediirfnisse zu
befriedigen (Diefenbach, 2009, S. 242). Ziele rationaler Handlungen sind nicht nur
okonomischer Erfolg, sondern auch Geselligkeit, Zustimmung, Status und Macht
(Granovetter, 1985, S. 509-510).

Bezogen auf die Entscheidung fiir oder gegen ein Auslandsstudium lasst sich
annehmen, dass ein Auslandsstudium zum einen intrinsisch motiviert sein kann. Dies
bedeutet, dass das Auslandsstudium durchgefiihrt wird, um beispielsweise eine neue
Kultur oder neue Menschen kennenzulernen, eine Auszeit vom Studienalltag an der
Heimatuniversitat zu erreichen oder um eine neue Sprache zu lernen. Zum anderen
kénnen extrinsische Motive eine Rolle spielen, da im Kontext einer zunehmend glo-
balisierten Wirtschaft und Wissenschaft die Bedeutung von Auslandserfahrungen fiir
Hochschulabsolvent*innen zunimmt. Auslandserfahrene Hochschulabsolvent*innen
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beziehen hohere Einkommen, da sie u. a. haufiger den Arbeitgeber wechseln und ei-
nen besseren Zugang zu grof3en und international orientierten Firmen haben (Kratz
& Netz,2018). Zudem haben sie im Wissenschaftssystem besseren Zugang zu interna-
tional agierenden Netzwerken von Forscher*innen und damit zu Publikationsoptio-
nen (Scellato, Franzoni, & Stephan, 2015; Netz & Jaksztat, 2016). Einschldgige Studien
zur Auslandsmobilitdt erfassen gemal3 Petzold (2017) als Ertrdge der Auslandsmo-
bilitat insbesondere die Personlichkeitsentwicklung (als intrinsisches Motiv) und die
Steigerung der Arbeitsmarktchancen als extrinsisches Motiv (z. B. Lorz & Krawietz,
2011; Lorz, Netz, & Quast, 2016; Trower & Lehmann, 2017).

Es ist nicht unwahrscheinlich, dass fiir viele Studierende, die ein vollstdndiges
oder tempordres Auslandsstudium aufnehmen, sowohl intrinsische als auch extrinsi-
sche Motive eine Rolle spielen. So kann es beispielsweise interessant sein, eine Spra-
che zu lernen, da man Freude daran hat (intrinsische Motivation), aber auch davon
ausgeht, mit zusatzlichen Sprachkenntnissen nach dem Studienabschluss bessere
Berufschancen zu haben (extrinsische Motivation).

Es gibt keine Anhaltspunkte dafir, dass sich ein Auslandsstudium bei Studie-
renden mit studienerschwerender Gesundheitsbeeintrachtigung generell anders auf
den personlichen Nutzen auswirkt als bei Studierenden ohne (studienerschwerende)
Gesundheitsbeeintrachtigung. Insofern sollte diese Komponente im Abwagungspro-
zess fiir oder gegen ein Auslandsstudium nicht zu systematischen Differenzen zwi-
schen Studierenden mit bzw. ohne studienerschwerende Gesundheitsbeeintrachti-
gung fihren. Allerdings wird bei bestimmten Beeintrachtigungen der Nutzen eines
Auslandsstudiums durch die aus ihr resultierenden Restriktionen beeintrachtigt.

3.1.2 Restriktionen (Handlungsbedingungen)
Da die Personen mit studienerschwerender Gesundheitsbeeintrachtigung, die vor
der Entscheidung stehen, ob sie ein Auslandsstudium absolvieren, bereits ein Stu-
dium aufgenommen haben, nehmen wir an, dass sie sich - trotz durchaus auch auf-
tretender beeintrachtigungsbezogener Schwierigkeiten (Unger, Wejwar, Zaussinger,
& Laimer, 2012) - insgesamt ein Studium zutrauen. Ansonsten hatten sie sich nicht
dafiir entschieden. Wir gehen davon aus, dass erhohte Kosten und (daraus resultie-
rend) verringerte Erfolgswahrscheinlichkeiten nur dann wahrgenommen werden,
wenn es sich um eine die Mobilitat erschwerende gesundheitliche Beeintrachtigung
handelt. Hierzu zéhlen:
®  Bewegungs-/Mobilitdtsbeeintréiichtigung: Es ist anzunehmen, dass Studierende
mit Mobilitdtsbeeintrachtigung an ihrem Studienort in Deutschland Mobilitats-
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I6sungen haben, die sich nicht ohne Weiteres auf ein Studium im Ausland Utber-
tragen lassen, sodass sie i. d. R. auf ein Auslandsstudium verzichten.
Sehbehinderung/Blindheit: Fir Menschen mit Sehbehinderung/Blindheit stel-
len neue Umgebungen eine besondere Herausforderung dar. Die eingespielten
Wege am Hochschulort kdnnen sie bewaltigen. Ein Auslandsstudium mit einer
unbekannten Umgebung stellt fiir sie eine besondere Herausforderung dar, wes-
halb eine reduzierte Wahrscheinlichkeit fiir ein Auslandsstudium anzunehmen ist.
Hérbehinderung/Gehérlosigkeit: Fir Menschen mit dieser Art der Beeintrach-
tigung ist die gewohnte Umgebung ebenfalls von groBer Bedeutung. Des
Weiteren existieren — wie auch bei der gesprochenen Sprache - verschiedene
Gebadrdensprachen, was bedeutet, dass Studierende, die die deutsche Gebar-
densprache beherrschen, diese nur in Deutschland und Luxemburg anwenden
kénnen, wahrend beispielsweise in Osterreich oder GroBbritannien jeweils an-
dere Gebardensprachen benutzt werden. Aufgrund dieser Situation ist zu erwar-
ten, dass sich Studierende, die auf die Nutzung einer Gebdrdensprache ange-
wiesen sind, das Zielland auch danach auswéhlen, ob sie die dort verwendete
Gebérdensprache hinreichend beherrschen. Analog zur gesprochenen Sprache
kann natdrlich auch bei der Gebardensprache das Motiv, vorhandene Kenntnisse
einer fremden (Gebéarden-)Sprache auszubauen, eine bedeutende Rolle spielen.
Psychische Erkrankung (z. B. Depression, Essstérung): Es wird angenommen, dass
Menschen mit einer psychischen Erkrankung Probleme insbesondere mit der
sozialen Integration am Studienort im Ausland haben und daher haufiger als
Studierende ohne studienerschwerende gesundheitliche Beeintrachtigung auf
ein Auslandsstudium verzichten.

Chronische Erkrankung (z. B. Rheuma, Multiple Sklerose, Darmerkrankung): Men-
schen mit einer chronischen Erkrankung sind haufig auf eine auf sie abgestimm-
te medizinische Betreuung angewiesen, um ein Fortschreiten der chronischen
Krankheit zu verzégern und um mit deren Folgen méglichst gut zurechtzu-
kommen. Es ist anzunehmen, dass sie haufiger als Studierende ohne studien-
erschwerende gesundheitliche Beeintrachtigung auf ein Auslandsstudium
verzichten, da sie haufig nicht abschatzen konnen, ob die chronische Krank-
heit im Ausland genauso gut behandelt wird/werden kann wie am Studienort.
Teilleistungsstérung (z. B. Legasthenie, Dyskalkulie): Vermutlich haben Menschen
mit einer Teilleistungsstorung mit dem Erlernen und insbesondere dem richti-
gen Schreiben von Fremdsprachen erhdhte Probleme, zumindest wenn sie von
Legasthenie betroffen sind. Vermutlich verzichten sie daher hdufiger als Studie-
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rende ohne studienerschwerende gesundheitliche Beeintrachtigung auf ein
Auslandsstudium.

®  Studierende mit mehr als einer studienerschwerenden Gesundheitsbeeintrdchti-
gung: Wir nehmen an, dass sich bei Studierenden mit mehr als einer studien-
erschwerenden Gesundheitsbeeintrachtigung die bisher genannten Beeintréch-
tigungen kumulieren und die Gruppe jener daher besonders niedrige Anteile an
Studierenden aufweist, die ein Auslandsstudium planen.

®  Stdrke der studienerschwerenden Gesundheitsbeeintréichtigung: Die jeweils vorlie-
gende Beeintrdachtigung oder chronische Krankheit kann unterschiedlich aus-
gepragt sein und jede*r Studierende geht anders damit um. Wir gehen daher
davon aus, dass der subjektiv eingeschdtzte Grad der Studienerschwernis ein wich-
tiger Faktor im Hinblick auf den Verzicht auf ein Auslandsstudium ist. Wenn be-
reits das Studium an der Hochschule in Deutschland stark durch die Beeintrach-
tigung erschwert ist, so ist anzunehmen, dass ein Studium im Ausland i.d.R. als
unmdglich eingeschatzt wird.

Allerdings ist sowohl bei Studierenden mit studienerschwerender Gesundheitsbe-
eintrachtigung als auch bei Studierenden ohne Beeintrdchtigung nicht in jedem Fall
von einer bewussten Entscheidung fiir oder gegen ein Auslandsstudium auszuge-
hen, denn gemaR Kronebergs allgemeinem Modell des Handelns (Kroneberg, 2005)
erfolgt nicht jede Auswahl einer Handlung in einem reflexiv-kalkulierenden’ Modus.
Es ist auch denkbar, dass ein Auslandsstudium ,automatisch-spontan’ ohne Abwa-
gung von Kosten und Nutzen auf jeden Fall durchgefiihrt wird (z. B. aufgrund einer
Verpflichtung im Rahmen der Priifungsordnung oder aufgrund einer internalisierten
Erwartungshaltung des personlichen Umfelds) oder auf keinen Fall durchgefiihrt
wird (z. B. weil es aufgrund der familidren Situation oder aufgrund des eigenen Ge-
sundheitszustands von vornherein ausgeschlossen wird, ein Auslandsstudium durch-
zufiihren).

3.1.3 Nettonutzen eines studienbezogenen Auslandsaufenthaltes

Insgesamt folgen wir mit unserem Ansatz der Argumentation Petzolds (2017). Er un-
tersucht vor dem Hintergrund der Rational-Choice-Theorie (Werterwartungstheorie)
die Frage, wie sich erklaren l3sst, dass die Wahrscheinlichkeit, ein Auslandsstudium zu
absolvieren, sich systematisch zwischen verschiedenen Studienfachern unterscheidet.
Die Entscheidung fiir oder gegen ein Auslandsstudium hdngt vom erwarteten Netto-
nutzen U ab. Liegt der Wert von U héher, wenn ein Auslandsstudium absolviert wird,
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als wenn es nicht absolviert wird, erfolgt eine Entscheidung fiir ein Auslandsstudium,
ansonsten eine Entscheidung dagegen (Petzold, 2017, S. 4). Der Nettonutzen (U) ergibt
sich aus den mit der Wahrscheinlichkeit, dass das Bildungsziel auch tatsachlich reali-
siert wird (P), multiplizierten Ertrdgen des jeweiligen Bildungsabschlusses (B), abziig-
lich der direkten und indirekten Kosten (C). Zu beriicksichtigen ist, dass die Kosten eines
Bildungsziels auch dann erhalten bleiben, wenn das Ziel nicht erreicht wird (Jonsson,
1999). Der Nutzen (U) ergibt sich aus folgender Gleichung (Jonsson, 1999, S. 394):

U=P(B-C)-(1-P)C=PB-PC-C+PC=PB-C

Esistanzunehmen, dass die Ertrdge eines Auslandsstudiums (B) sich nicht systematisch
zwischen Studierenden mit studienerschwerender Gesundheitsbeeintrachtigung und
Studierenden ohne (studienerschwerende) Gesundheitsbeeintrachtigung unterschei-
den. Im Hinblick auf Differenzen hinsichtlich des Nutzens eines Auslandsstudiums (U)
zwischen Studierenden mit studienerschwerender Gesundheitsbeeintrachtigung und
Studierenden ohne (studienerschwerende) Gesundheitsbeeintrachtigung kommen
somit nur Unterschiede hinsichtlich der Realisierungswahrscheinlichkeit (P) und Un-
terschiede hinsichtlich der Kosteneinschétzung (C) infrage.

Der von uns gewihlte theoretische Rahmen entspricht im Ubrigen auch dem
Grundmodell der Erkldrung gesellschaftlicher Phanomene nach Coleman (1991): Ge-
maB Coleman lassen sich gesellschaftliche Phanomene in drei Schritten erklaren: Zu-
ndchst einmal wirken die Handlungsbedingungen auf die Individuen (Schritt 1), die
wiederum Werte und Préferenzen haben. Die Berlicksichtigung der Préferenzen ist
wichtig, da die Nutzlichkeit einer Handlung fiir einen Akteur von diesen abhéngt (Fried-
man & Hechter, 1988, S. 202). Die Individuen handeln entsprechend ihrer Werte und
Praferenzen und unter Berlicksichtigung der Handlungsbedingungen (Schritt 2). Die
Handlungen vieler einzelner fiihren zu einem gesellschaftlichen Phdnomen (Schritt 3).

Ubertragen auf die Fragestellung des Beitrags wére das zu erkldrende gesellschaft-
liche Phdnomen die Tatsache, dass Studierende mit bestimmten studienerschwerenden
Gesundheitsbeeintrachtigungen seltener ein Auslandsstudium planen als Studierende
ohne (studienerschwerende) Beeintréchtigung (vgl. Abschnitt 5.1). Hierbei gehen wir
davon aus, dass die entscheidenden Unterschiede zwischen Studierenden mit be-
stimmten studienerschwerenden gesundheitlichen Beeintrachtigungen und Studie-
renden ohne (studienerschwerende) gesundheitliche Beeintrachtigungen darin liegen,
dass erstere schwierigere Handlungsbedingungen fiir ein Auslandsstudium vorfinden.
Hingegen nehmen wir an, dass im Hinblick auf die Werte und Préferenzen in Bezug
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auf ein Auslandsstudium keine Differenzen zwischen Studierenden mit bestimmten
studienerschwerenden gesundheitlichen Beeintrachtigungen und Studierenden ohne
(studienerschwerende) gesundheitliche Beeintrachtigungen bestehen. Das unter-
schiedliche Handeln, d. h. die individuell seltener vorgenommene Entscheidung fiir
ein Auslandsstudium bei Studierenden mit bestimmten studienerschwerenden ge-
sundheitlichen Beeintrachtigungen, lasst sich damit durch die unterschiedlichen Hand-
lungsbedingungen erklaren. Das Gleiche gilt fiir das Gesamtphdanomen ,Studierende
mit bestimmten studienerschwerenden gesundheitlichen Beeintrachtigungen planen
seltener ein Auslandsstudium als andere Studierende’

Zu bertcksichtigen ist bei den genannten Komponenten des Nettonutzens, dass
Studierende mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen und andere Studierende sich
hinsichtlich bestimmter Eigenschaften unterscheiden, die wiederum mit Restriktio-
nen, dem Ertrag (B), der Kosteneinschatzung (C) oder der Realisierungswahrschein-
lichkeit (P) verbunden sind.

3.2 Psychologische Determinanten der Auslandsmobilitat

Mit einer héheren Selbstwirksamkeitserwartung sowie einem hoheren Maf3 an,Of-
fenheit flr Erfahrungen’ (Bakalis & Joiner, 2004, S. 288; speziell zu Offenheit fiir Di-
versitdt siehe Salisbury, 2008 sowie Salisbury et al., 2009) und,Extraversion’ (Goel, De
Jong, & Schnusenberg, 2010. S. 260) erhoht sich die Wahrscheinlichkeit fir ein Aus-
landsstudium. Wir priifen daher, ob Studierende mit gesundheitlichen Beeintrach-
tigungen eine selektive Gruppe im Hinblick auf fir Auslandsmobilitat férderliche
psychische Merkmale sind. Bei Personen mit gesundheitlichen Beeintréchtigungen,
die vor dem Studium aufgetreten sind, ist anzunehmen, dass bereits die Hochschul-
zugangsberechtigung selektiv nur von Personen erworben wird, die eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung haben. Es ist anzunehmen, dass auch die Aufnahme
eines Studiums und die Planung eines Auslandsstudiums bei Studierenden mit ge-
sundheitlichen Beeintrachtigungen selektiver ist als bei Studierenden ohne gesund-
heitliche Beeintrachtigungen. Mdglicherweise planen insbesondere Studierende
mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen ein Auslandsstudium, die im Vergleich
zu Studierenden ohne gesundheitliche Beeintrachtigungen héhere Selbstwirksam-
keitserwartung haben oder héhere Auspragungen bei den Persdnlichkeitsdimensio-
nen,Offenheit fiir Erfahrungen’ und Extraversion’ aufweisen. Solche fiir die Ausland-

3 Mit den vorliegenden Daten kann diese Vermutung allerdings nicht getestet werden.
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mobilitat forderlichen psychischen Merkmale kdnnten Nachteile kompensieren und
dazu flhren, dass Studierende mit gesundheitlicher Beeintrachtigung/chronischer
Krankheit sich hinsichtlich der Auslandsmobilitdt nicht von anderen Studierenden
unterscheiden. Da bisher nicht empirisch untersucht wurde, ob sich Studierende mit
einer gesundheitlichen Beeintrachtigung hinsichtlich ihrer psychischen Eigenschaf-
ten von anderen Studierenden unterscheiden, wird diese Fragestellung explorativ in
unsere Untersuchung eingebunden.

3.3 Hypothesen

Aus den theoretischen Uberlegungen in den Abschnitten 3.1 und 3.2 werden ver-
schiedene Hypothesen im Hinblick auf die geplante Auslandsmobilitat abgeleitet.

Hypothese H,: Studierende mit einer Bewegungs-/Mobilitatsbeeintrachtigung, die
sich auf das Studium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende
ohne gesundheitliche Beeintrachtigung.

Hypothese H,: Studierende mit einer Sehbehinderung/Blindheit, die sich auf das Stu-
dium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende ohne gesund-
heitliche Beeintrachtigung.

Hypothese H.: Studierende mit einer Hérbehinderung/Gehérlosigkeit, die sich auf
das Studium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende ohne
gesundheitliche Beeintrachtigung.

Hypothese H,: Studierende mit einer psychischen Erkrankung, die sich auf das Stu-
dium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende ohne gesund-
heitliche Beeintrachtigung.

Hypothese H,: Studierende mit einer chronischen Erkrankung, die sich auf das Stu-
dium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende ohne gesund-
heitliche Beeintrachtigung.

Hypothese H,: Studierende mit einer Teilleistungsstérung, die sich auf das Studium

auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende ohne gesundheitli-
che Beeintrachtigung.
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Hypothese H_: Studierende, die mehr als eine Behinderung oder chronische Krank-
heit aufweisen, die sich auf das Studium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstu-
dium als Studierende mit nur einer Behinderung oder chronischen Krankheit und
seltener als Studierende ohne gesundheitliche Beeintrachtigung.

Hypothese H,: Die Starke der negativen Auswirkung einer Behinderung oder chroni-
schen Erkrankung auf die Absicht, ein Auslandsstudium zu planen, hangt vom Grad
der Studienbeeintrdachtigung ab.

4 Daten und Operationalisierung

4.1 Datenbasis

Die zugrunde liegenden Analysen basieren auf den Daten der 21. Sozialerhebung
(Middendorff et al.,, 2017).* Zur Grundgesamtheit dieser Online-Erhebung zédhlen
alle Studierenden, die im Sommersemester 2016 an einer staatlichen oder staatlich-
anerkannten deutschen Hochschule immatrikuliert waren (371 Hochschulen). Per
Definition ausgeschlossen sind Studierende der Verwaltungsfachhochschulen, der
Universitaten der Bundeswehr und der Hochschulen des Fernstudiums sowie Promo-
tionsstudierende (Middendorff et al., 2017, S. 9).

Die Stichprobe umfasst 55.219 deutsche und bildungsinlandische Studierende,
wobei an den teilnehmenden 248 Hochschulen rund 93 Prozent aller Studierenden
der definierten Grundgesamtheit im Sommersemester 2016 eingeschrieben sind
(Middendorff et al., 2017, S. 10). Der bereinigte Riicklauf betragt dabei rund 16 Pro-
zent und wurde flr die Merkmale Alter, Geschlecht, Fachergruppe, Hochschulart und
Bundesland nach amtlichen Daten gewichtet. Aus den reprasentativen Daten zur
wirtschaftlichen und sozialen Lage der Studierenden gehen u. a. detaillierte Informa-
tionen zum Studienverlauf und den Studienmerkmalen hervor, die fiir die Analyse
genutzt werden kdnnen.

4 Die Nutzung dieses Datensatzes kann fiir wissenschaftliche Zwecke beim Forschungsdatenzentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung, angesiedelt am Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissen-
schaftsforschung (https://fdz.dzhw.eu), beantragt werden.
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4.2 Operationalisierung

In diesem Abschnitt wird dargelegt, wie die Konstrukte fiir den vorliegenden Beitrag
operationalisiert werden. Zunachst wird beschrieben, welche Studierenden aus der
Analyse ausgeklammert werden (Abschnitt 4.2.1), wie die Auslandsmobilitdt operati-
onalisiert wird (Abschnitt 4.2.2) und schlieB8lich, welche Faktoren als erklarende Varia-
blen in die Analyse eingehen (Abschnitt 4.2.3).

4.2.1 Nicht beriicksichtigte Falle

Die folgenden Auswertungen werden auf Studierende beschrénkt, die ihre Hoch-
schulzugangsberechtigung in Deutschland erworben haben und fiir die eine Angabe
zum Studienfach vorliegt. Es wurden zudem Studierende, die keinen Abschluss an-
streben (z. B. Gasthorer*innen) sowie jeweils das obere Prozent in der Verteilung der
Hochschulsemester (mehr als 25 Semester) sowie des Alters (mehr als 42 Jahre) von
den Analysen ausgeschlossen. Nach der Bereinigung des Samples um diese Falle und
unter der Berlicksichtigung eines Fragebogensplits fiir psychologische Merkmale
stehen flr die Analysen die Daten von 25.742 Studierenden zur Verfligung.

4.2.2 Abhdngige Variable — die beabsichtigte Auslandsmobilitat

Die Auslandsmobilitat wird nachstehend am Indikator beabsichtigte Auslandsmobilitéit
gemessen. Somit lassen sich vor dem Hintergrund der Werterwartungstheorie sub-
jektiv bewertete Handlungsbedingungen auf ihre Unterschiedlichkeit hin Gberpriifen
(vgl. Abschnitt 3). Es kann festgestellt werden, ob mdgliche Restriktionen die Hand-
lungsoption Auslandsstudium beeinflussen. Empirisch bietet die Betrachtung der Ab-
sicht fuir ein Auslandsstudium den Vorteil, Studierende aller Semester vergleichen zu
kdnnen, da die realisierte Auslandsmobilitdt vom Studienfortschritt der Studierenden
abhangt.

Die Studierenden im Sommersemester 2016 wurden zunéchst gefragt, ob sie
beabsichtigen, wahrend des Studiums einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt
durchzufiihren. Studierende, die dies bejahten, wurden im Anschluss gebeten, die Art
des Aufenthaltes zu spezifizieren (Mehrfachnennung méglich): (1) Auslandsstudium
mit Erwerb eines Abschlusses im Ausland (z. B. Masterstudium), (2) Teilstudium im Aus-
land (Auslandssemester), (3) Auslandspraktikum, (4) Sprachkurs im Ausland, (5) sonsti-
ger Auslandsaufenthalt und (6) weil3 ich noch nicht. Fiir die Fragestellung wurden die
ersten beiden Auspragungen (sog. Degree- und Credit-Mobility) zusammengefasst
und gehen als binar kodierte Variable (0=nicht genannt; 1 =genannt) in die Analyse
ein. Somit wird die Absicht, ein Auslandsstudium zu absolvieren, betrachtet.
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4.2.3 Unabhéngige Variablen - Einflussfaktoren auf die Absicht,

im Ausland zu studieren
Als beeintréchtigungsbezogene Variablen werden die Form der Beeintrachtigung
sowie die beeintrachtigungsbezogene Studienerschwernis berlcksichtigt. Erhoben
wurden acht verschiedene Beeintrachtigungsformen, wobei Mehrfachnennungen
moglich waren. Hierbei handelt es sich um folgende Beeintrachtigungsformen:
® Bewegungsbeeintrachtigung (z. B. beim Gehen, Stehen, Greifen, Tragen)
® Sehbeeintrachtigung/Blindheit
® Horbeeintrachtigung/Gehdrlosigkeit und Sprechbeeintrachtigung (z. B. Stottern)
®  psychische Erkrankung (z. B. Depression, Essstorung)
® langer dauernde Krankheit/chronische Krankheit (z. B. Rheuma, MS, Darmerkran-

kung)

® Teilleistungsstdrung (z. B. Legasthenie, Dyskalkulie)
® andere Beeintrachtigung/schwere Erkrankung (z. B. Autismus, AD[H]S)
®  Mehrfachbeeintrachtigung

Studierende, die mehr als eine Beeintrachtigung angaben, wurden fiir jede einzeln nach
dem Ausmal der Auswirkung auf das Studium gefragt und derjenigen Beeintrachti-
gungsform mit der gréBten Studienerschwernis zugeordnet. Wirken sich zwei oder mehr
Beeintrachtigungen gleichermafen auf das Studium aus, wurden die Studierenden der
Kategorie ,Mehrfachbeeintrdachtigung’ zugeordnet. AbschlieBend wurden Studierende
mit Horbeeintrachtigung mit jenen mit einer Sprach-/Sprechbeeintrachtigung zusam-
mengefasst. Die Referenzkategorie fiir die Analyse sind Studierende ohne studien-
erschwerende Beeintrachtigung, d. h. Studierende, die entweder gar keine Beeintrachti-
gung aufweisen oder zwar mindestens eine Beeintrachtigung aufweisen, aber angeben,
dass diese sich nicht erschwerend auf das Studium auswirkt/auswirken.

Die beeintrachtigungsbezogene Studienerschwernis wurde durch die Frage Wie
stark wirkt sich Ihre Beeintrachtigung im Studium aus?’ auf einer flinfstufigen Ska-
la von 1=,sehr schwach’ bis 5=,sehr stark’ erhoben. Bei Studierenden mit mehreren
Beeintrachtigungen wurde der héchste Wert gezahlt. Studierende ohne studien-
erschwerende Beeintrachtigungen erhielten den Wert 0.

Als herkunftsbezogene Variablen wurden die Bildungsherkunft (mindestens ein
Elternteil weist einen Hochschulabschluss auf: akademisch; kein Elternteil weist ei-
nen Hochschulabschluss auf: nicht-akademisch [Referenzkategorie]), die berufliche
Position der Eltern (hoch versus niedrig) sowie ein moglicher Migrationshintergrund
beriicksichtigt. Furr die berufliche Position der Eltern wurde unterschieden zwischen
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hoher und niedriger (Referenzkategorie) Position, wobei die Angaben zur berufli-
chen Stellung berticksichtigt wurden. MaBgeblich fiir eine hohe berufliche Position
ist im Wesentlichen die Frage, ob die berufliche Stellung mindestens eines Elternteils
mit Personalfiihrungsaufgaben verbunden ist. Die Einzelheiten der Zuordnung kon-
nen der Tabelle A1 im Anhang entnommen werden.

Ein Migrationshintergrund besteht, wenn die Studierenden oder mindestens
ein Elternteil eine auslandische Staatsangehdrigkeit haben oder hatten oder im Aus-
land geboren wurden.> Unterschieden wird zwischen Studierenden ohne Migra-
tionshintergrund (Referenzkategorie), Studierenden der zweiten bzw. dritten Mi-
grant*innengeneration und Studierenden der ersten Migrant*innengeneration (vgl.
Glossar zur 21. Sozialerhebung auf www.sozialerhebung.de). Studierende der ersten
Migrant*innengeneration haben durch die Geburt im Ausland eine eigene Migra-
tionserfahrung, was auch im Vergleich zu Studierenden der zweiten bzw. dritten
Migrant*innengeneration einen Einfluss auf (weitere) Mobilitatsabsichten haben kann.

Als weitere soziodemografische Variablen wurden das Geschlecht, das Alter,
der Partnerschaftsstatus sowie eigene Elternschaft beriicksichtigt. Beim Geschlecht
hatten die Studierenden die Mdglichkeit, neben ,weiblich’ (Referenzkategorie) und
,mannlich’ die Option,Ich mdchte/kann mich keinem der beiden Geschlechter zuord-
nen.! zu wahlen. Beim Partnerschaftsstatus wurde unterschieden zwischen Studie-
renden ohne Partner*in (Referenzkategorie) und Studierenden mit (Ehe-)Partner*in.
Die Elternschaft unterscheidet danach, ob die Studierenden Kinder haben oder nicht
(Referenzkategorie), ohne Berlicksichtigung der Zahl der Kinder.

Die Fachergruppe und die Hochschulart der Studierenden wurden als studi-
enbezogene Merkmale in das Modell einbezogen. Die Hochschulart wurde gemaR
den Angaben der Studierenden zur Hochschule zugeordnet und zwischen Univer-
sitat (Referenzkategorie; inkl. padagogische sowie Kunst-/Musikhochschulen) und
Fachhochschulen unterschieden. Die Fachergruppen wurden gemal3 der innerhalb
der Sozialerhebung entwickelten Systematik verwendet (vgl. Glossar zur 21. Sozial-
erhebung auf www.sozialerhebung.de).

Mit dem Vorliegen vorheriger studienbezogener Mobilitdtserfahrungen und den
Fremdsprachenkenntnissen wurden unmittelbar mit der Mobilitat in Verbindung ste-
hende Variablen berticksichtigt. In Bezug auf ihre Fremdsprachenkenntnisse wurden
die Studierenden gefragt, wie gut sie die Sprachen Englisch, Franzosisch, Spanisch
oder eine andere Sprache (auBer Deutsch) beherrschen. Die Angaben wurden auf ei-

5 Studierende, die als Deutsche (nicht Spataussiedler*innen) im Ausland geboren wurden und deren beide
Eltern als Deutsche in Deutschland geboren wurden, gelten als Studierende ohne Migrationshintergrund.
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ner fiinfstufigen Skala von 1=,Grundkenntnisse’ bis 5=,sehr gute Kenntnisse' sowie
der Kategorie Ich beherrsche diese Sprache nicht! gemacht. Von Interesse war, in wie
vielen Sprachen die Studierenden ihre Kenntnisse als gut oder sehr gut einschatzen
(Werte 4 und 5).5 Da (sehr) gute Fremdsprachenkenntnisse in einer Sprache den Nor-
malfall darstellen, wurde dies als Referenzkategorie gegeniiber den Auspragungen
,(sehr) gute Kenntnisse in mehr als einer Fremdsprache’ und ,in keiner Fremdsprache
(sehr) gute Kenntnisse’ gewahlt.

In Bezug auf die finanzielle Situation wurden die Barmittel (Euro pro Monat), die
den Studierenden von den Eltern, aus der BAf6G-Foérderung sowie aus Erwerbstatig-
keit zur Verfligung stehen, bericksichtigt. Die Variablen wurden jeweils in logarith-
mierter Form in das Modell eingefiihrt.

Als psychologische Merkmale wurden zum einen die fiinf Persénlichkeitsdimen-
sionen des Big-Five-Modells in das Modell einbezogen. Zur Erfassung wurde eine
10-Item-Kurzskala verwendet (siehe Rammstedt, Kemper, Klein, Beierlein, & Kovaleva,
2013) und Indexwerte aus je zwei Iltems gebildet. Zum anderen wurden Selbstwirk-
samkeitserwartungen anhand einer Kurzskala von Beierlein, Kemper, Kovaleva und
Rammstedt (2013) herangezogen. Fiir die psychologischen Merkmale liegen (nach
oben beschriebenem Fallausschluss) aufgrund eines randomisierten Fragebogen-
splits Angaben fiir 25.742 Studierende vor.

5 Ergebnisse

Mit den vorliegenden Daten gehen wir der Frage nach, inwieweit sich die Gruppe
der Studierenden mit studienerschwerender Beeintrdchtigung von den Studieren-
den mit nicht studienerschwerender Beeintrachtigung und Studierenden ohne Be-
eintrdchtigung in Hinblick auf die Intention, ein Auslandsstudium zu absolvieren,
unterscheiden. Die beiden letztgenannten Gruppen werden zu einer Kategorie zu-
sammengefasst.

Im Folgenden wird zundchst bivariat dargestellt, wie sich die Absicht, ein Aus-
landsstudium durchzufiihren in Hinblick auf beeintrdchtigungsbezogene Merkmale
zwischen den Studierenden unterscheidet (Abschnitt 5.1). AnschlieBend wird an-
hand multivariater Analysen ein Hypothesentest durchgefiihrt (Abschnitt 5.2).

6 In Bezug auf die Fassung einer Auslandsabsicht ist im Sinne der zugrunde gelegten Theorie die subjektive
Einschatzung der Studierenden ihrer Sprachkompetenzen von hdherer Bedeutung als objektive Erfassun-
gen des Sprachkompetenzniveaus.
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5.1 Bivariate Befunde

Der Anteil der Studierenden, die ein Auslandsstudium beabsichtigen, liegt bei den
Studierenden ohne (studienerschwerende) Beeintrachtigung bei 17 Prozent, bei
den Studierenden mit studienerschwerender Beeintrachtigung hingegen bei nur
zwolf Prozent (signifikant auf 0,1-Prozent-Niveau) (vgl. Tab. 1). Obwohl die Studie-
renden mit studienerschwerender Beeintrachtigung durchschnittlich seltener ein
Auslandsstudium anstreben, zeigen sich sowohl fir das Differenzierungsmerk-
mal Beeintrachtigungsform als auch fiir das Differenzierungsmerkmal Grad der
Studienerschwernis unterschiedliche Neigungen im Hinblick auf ein Auslandsstu-
dium: Wahrend Studierende mit Sehbeeintrachtigung Giberdurchschnittlich haufig
beabsichtigen, ins Ausland zu gehen (21 %), ist der Anteil unter Studierenden mit
Teilleistungsstorung (7 %, Unterschied zu Studierenden mit Sehbeeintréachtigung
signifikant auf 0,1-Prozent-Niveau) und Studierenden mit Mehrfachbeeintrachti-
gung (8 %, Unterschied zu Studierenden mit Sehbeeintrachtigung signifikant auf
1-Prozent-Niveau) vergleichsweise gering.

Tabelle 1:
Bivariate Befunde, aufgeschlisselt fiir Studierende mit studienerschwerender
Beeintrachtigung, in %

Absicht fiir ein Signifikanzniveau
Auslandsstudium

ohne (studienerschwerende) Beeintrachtigung 17

mit studienerschwerender Beeintrachtigung 12 HEE
Mobilitatsbeeintrachtigung 17 n.s.
Sehbeeintrachtigung 21 n.s.
Hor- und Sprechbeeintrachtigung 9 *
psychische Erkrankung 12 i
chronische Krankheit 12 Hxx
Teilleistungsstérung 7 i
andere Beeintrachtigung 10 **
Mehrfachbeeintrachtigung 8 i
(sehr) schwache Studienerschwernis 14 n.s.
mittlere Studienerschwernis 13 **
(sehr) starke Studienerschwernis 10 wEE
gesamt 16

Signifikanzniveau: ***<0,001; **<0,01; * <0,05; n.s.: nicht signifikant

Referenzgruppe fiir das Signifikanzniveau ist jeweils die Gruppe der Studierenden ohne (studienerschwerende) Beeintrachtigung.
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Fur das AusmaB der Studienerschwernis zeigt sich, dass Studierende mit (sehr)
starker Studienerschwernis seltener als Studierende mit (sehr) schwacher Studien-
erschwernis ein Auslandsstudium beabsichtigen (vgl. Tab. 1). Die bivariaten Befunde
deuten darauf hin, dass Studierende mit studienerschwerender Beeintrachtigung
seltener ein Auslandsstudium beabsichtigen, wenngleich fiir die Form der Beein-
trachtigung teilweise groBe Unterschiede sichtbar werden. In Tabelle 1 werden die
bivariaten Ergebnisse dargestellt und es wird jeweils angegeben, ob sich der angege-
bene Anteil von dem Anteil der Studierenden ohne (studienerschwerende) Gesund-
heitsbeeintrachtigung signifikant unterscheidet.

5.2 Multivariate Befunde

Um die Komplexitat der Handlungsentscheidung fiir ein Auslandsstudium abzubilden,
wird ausgehend von einer bindr operationalisierten Mobilitatsabsicht (nein/ja) schritt-
weise ein logistisches Regressionsmodell aufgebaut. Uber den schrittweisen Aufbau
kann jeweils der Einfluss unabhangiger Variablen auf die Wahrscheinlichkeit, ein Aus-
landsstudium zu beabsichtigen, kontrolliert werden. Vor dem Hintergrund unserer Hy-
pothesen werden zundchst die Form der studienerschwerenden Beeintrachtigung (vgl.
Abschnitt 3.3.1:H, bis H ; vgl. Tab. 2, Modell 1) und der Grad der Studienerschwernis (vgl.
Abschnitt 3.3.1: H, und H,; vgl. Tab. 2, Modell 2) ber(icksichtigt. In einem weiteren Schritt
werden dem bestehenden Modell potenziell negativ beeinflussende Faktoren wie der
akademische Status im Elternhaus, die berufliche Position der Eltern, das Lebensalter, die
Hohe der Finanzierung durch die Eltern und durch die Férderung durch das BAfoG so-
wie Extraversion und Neurotizismus als Personlichkeitsdimensionen” hinzugefiigt (vgl.
Abschnitt 3.2; vgl. Tab. 2, Modell 3). Im letzten Modell werden potenziell begiinstigende
und neutrale Faktoren wie ein bereits erfolgter Auslandsaufenthalt, die Kenntnis einer
oder mehrerer Fremdsprachen, das Geschlecht, der Familienstand, die Elternschaft, der
Migrationshintergrund, die Héhe der Einnahmen durch eigene Erwerbstétigkeit, die
Personlichkeitsdimensionen Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Offenheit und Selbst-
wirksamkeit als psychische Merkmale, die Fachergruppe sowie die Hochschulart® auf-

7 Bei all diesen Faktoren haben Studierende mit studienrelevanten Beeintrdchtigungen im Hinblick auf
Auslandsmobilitat im Allgemeinen ungiinstigere Werte als Studierende ohne (studienrelevante) Beein-
trachtigungen.

8 Bei all diesen Faktoren unterscheiden sich Studierende mit studienrelevanten Beeintrachtigungen im
Hinblick auf Auslandsmobilitat im Allgemeinen nicht von Studierenden ohne (studienrelevante) Beein-
trachtigung oder Studierende mit studienrelevanter Beeintrachtigung weisen im Allgemeinen giinstigere
Werte im Hinblick auf Auslandsmobilitét auf.
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genommen, um unter Kontrolle zentraler Merkmale der Studierenden die aufgestellten
Hypothesen priifen zu kdnnen (vgl. Abschnitt 3.3.1; vgl. Tab. 2, Modell 4).

Tabelle 2:
Logistische Regressionsanalysen (Average Marginal Effects)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Variablen Koeffi- Koeffi- . Koeffi- . Koeffi- .
zienten Sign. zienten Sign. zienten Sign. zienten Sign.
(dy/dx)
Form der Beeintrachtigung (Ref.: keine Beeintrachtigung)
Mobilitatsbeeintr. 0,043 n.s. 0,114 n.s. 0,023 n.s. 0,038 n.s.
Sehbeeintr. ~ -0,009 n.s. 0,039 n.s. -0,022 n.s. -0,029 n.s.
Hor-/Sprechbeeintr.  -0,035 n.s. 0,016 n.s. -0,022 n.s. -0,004 n.s.
psych. Erkr. -0,047 *** 0,015 n.s. -0,003 n.s. -0,010 n.s.
chron.Krankh. ~ -0,043 * 0,008 n.s. -0,011 n.s. 0,005 n.s.
Teilleistungsst.  -0,115 *** -0,086 * -0,083 * -0,063 n.s.
andere Beeintr. -0,043 n.s. 0,014 n.s -0,016 n.s. -0,014 n.s.
Mehrfachbeeintr.  -0,094 ** -0,048 n.s. -0,072 n.s. -0,073 n.s.
Grad der Studienerschwernis -0,018 n.s. 0,009 n.s. 0,004 n.s.
(Ref.: keine studienerschw. Beeintr.)
bereits studienbezogen im Ausland -0,027 ***
gewesen (Ref.: keine Mobilitatserf.)
akademischer Status im Elternhaus 0,044 *** 0,034 ***
(Ref.: nicht-akademisches Elternhaus)
berufl. Position der Eltern (Ref.: niedrig) 0,011 n.s. 0,013 *
Sprachkenntnisse (Ref.: [sehr] gute Kenntnisse in einer Fremdsprache)
Kenntn. in zwei oder 0,062 ***
mehr Fremdspr.
keine Fremd- -0,089 ***
sprachenkenntn.
Geschlecht (Ref.: weiblich)
mannlich 0,025 ***
keine Zuordnung 0,092 *
Familienstand (Ref.: ohne Partner*in) -0,063 ***
Lebensalter -0,036 *** -0,032 ***
Kinder (Ref.: ohne Kinder) -0,068 *
Migrant*innengeneration (Ref.: kein Migrationshintergrund)
Migr. 2./3. Gen. 0,020 *
Migr. 1. Gen. -0,005 n.s.
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Variablen Koeffi- Koeffi- Koeffi- Koeffi-
zienten Sign. _. Sign. _. Sign. _. Sign.
(dy/dx) zienten zienten zienten
Finanzierung durch Eltern 0,006 *** 0,006 ***
Finanzierung durch BAf6G 0,005 *** 0,005 ***
Finanzierung durch Erwerbstatigkeit 0,001 n.s.
Extraversion 0,020 *** 0,020 ***
Neurotizismus -0,012 *** -0,005 n.s.
Vertraglichkeit 0,001 n.s.
Gewissenhaftigkeit -0,005 n.s.
Offenheit 0,011 ***
Selbstwirksamkeit 0,007 n.s.

Fachergruppe (Ref.: Ingenieurwissenschaften)

Sprach-, Kulturwiss. -0,001 n.s.
Mathe, Naturwiss. -0,047 ***
Medizin, Gesundheitswiss. -0,025 *
Rechts-, Wirtschaftswiss. 0,048 ***
Sozialwiss./-wes., Psy., Pad. -0,023 *
Hochschulart (Ref.: Universitat) -0,030 ***
Pseudo-R? 0,002 0,003 0,101 0,145
n 19.303 19.303 19.303 19.303

Signifikanzniveau: *** <0,001; **<0,01; *< 0,05

Im ersten Modell zeigt sich, dass es im Vergleich zu Studierenden ohne studien-
erschwerende Beeintrachtigung insbesondere fiir Studierende mit psychischer
Erkrankung und Studierende mit Teilleistungsstérung weniger wahrscheinlich ist,
dass sie ein Auslandsstudium beabsichtigen. Auch Studierende mit chronischer
Krankheit und Studierende mit Mehrfachbeeintrachtigungen beabsichtigen signifi-
kant seltener ein Studium im Ausland als Studierende ohne (studienerschwerende)
Beeintrachtigung (vgl. Tab. 2, Modell 1).

Wird ergdnzend der Grad der Studienerschwernis in die Betrachtung einbezo-
gen, bleibt lediglich der Effekt fiir die Studierenden mit Teilleistungsstorung signifi-
kant. Das bedeutet, dass — auch wenn der Grad der Studienerschwernis kontrolliert
wurde - Studierende mit Teilleistungsstérung im Vergleich zu Studierenden ohne
(studienrelevante) Beeintrdachtigung seltener eine Absicht haben, im Ausland zu
studieren (vgl. Tab. 2, Modell 2). Daraus ldsst sich schlieBen, dass bei Studierenden
mit Teilleistungsstorung weitere Faktoren eine Rolle spielen im Hinblick auf deren
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geringere Neigung, im Ausland zu studieren. Bei den Studierenden mit einer psychi-
schen Erkrankung, einer chronischen Erkrankung sowie jenen mit einer Mehrfachbe-
eintrachtigung ist hingegen unter Kontrolle der Studienerschwernis kein negativer
Effekt mehr vorhanden. Die Studienerschwernis selbst ist in diesem und den folgen-
den Modellen nicht signifikant. In einem Modell ohne die Form der Beeintrachtigung
(und als einzige Variable im Modell) erweist sich die Studienerschwernis auf 0,1-Pro-
zent-Niveau signifikant, wobei die Erklarungskraft dieses Faktors fir die Auslandsmo-
bilitat aller Studierender gering ist (Pseudo-R% 0,0019).

Die Hinzunahme potenziell negativ wirkender Faktoren dndert wenig an den Er-
gebnissen im Hinblick auf die Form der Beeintrdchtigung: Der Effekt fiir Studierende
mit Teilleistungsstorung ist weiterhin negativ, wahrend fiir die Gbrigen Beeintrdch-
tigungsformen keine signifikanten Effekte vorhanden sind. Es zeigt sich in Modell 3,
dass ein akademisches Elternhaus, ein junges Lebensalter, hdhere Einnahmen durch
die Finanzierungsquellen Eltern und BAfOG, eine ausgepragte extraversive Persén-
lichkeit sowie eine geringe Auspragung von Neurotizismus beglinstigend auf die
Auslandsabsicht wirken.

In den ersten beiden Modellen liegt das Pseudo-R? bei unter 0,003. Im dritten
Modell steigt es bedeutend, und zwar auf 0,101. Das finale Modell (Modell 4) schlief3-
lich weist eine gute Erklarungskraft (Pseudo-R?=0,145) im Hinblick auf die Absicht,
ein Auslandsstudium zu planen, auf. In Modell 4 (vgl. Tab. 2) wird deutlich, dass Per-
sonen, die bereits im Ausland waren, eine geringere Mobilitdtsneigung aufweisen. Es
zeigt sich aulBerdem, dass die Mobilitdtsneigung nicht nur durch ein akademisches
Elternhaus gefordert wird, sondern auch durch eine hohe berufliche Position der El-
tern. Das deutet darauf hin, dass studienbezogene Auslandsmobilitdt der Kinder fiir
(akademisch gebildete) Eltern mit hoher beruflicher Position ein Faktor sein kénnte,
von dem sie vermuten, dass er zu einer hohen beruflichen Position der Kinder beitragt
und damit den Statuserhalt gewahrleistet (Statuserhaltmotiv). In diesem letzten Mo-
dell zeigt sich auch, dass die (sehr) gute Kenntnis mindestens zweier Fremdsprachen
die Absicht, ein Auslandsstudium zu absolvieren, stark beglinstigt, die (mindestens
gute) Kenntnis keiner Fremdsprache jedoch mit einer deutlich verringerten Mobilitats-
neigung einhergeht (Referenzgruppe: [sehr] gute Kenntnisse in einer Fremdsprache).
Des Weiteren zeigt sich, dass — unter Ber{icksichtigung der anderen Faktoren — Manner
eine hohere Mobilitatsneigung haben als Frauen. Mit zunehmendem Alter sinkt die
Neigung, einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt zu planen. Familidre Griinde
(Partnerschaft, Kinder) tragen dazu bei, dass auf Plane fiir Auslandsaufenthalte eher
verzichtet wird. Bezliglich der Studienfinanzierung gilt, dass die Héhe der Finanzie-
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rung durch die Eltern und BAf6G die Mobilitatsbereitschaft erhéht. Erwartungsgemafd
fordert nicht nur ein hohes Maf an Extraversion, sondern auch ein hohes Maf3 an Of-
fenheit die Auslandsmobilitat. Studierende an Fachhochschulen planen seltener ein
Auslandsstudium als Studierende an Universitdten. Schlief3lich zeigen sich auch Un-
terschiede zwischen den Fachergruppen: Wéahrend Studierende der Rechts- und Wirt-
schaftswissenschaften besonders haufig ein Auslandsstudium planen, ist die Neigung
bei Studierenden mathematisch-naturwissenschaftlicher Facher besonders gering
(jeweils verglichen mit der Referenzgruppe: Ingenieurwissenschaften).

Unter der Berlicksichtigung aller operationalisierten Variablen zeigt sich, dass
kein beeintrachtigungsbezogenes Merkmal einen signifikanten Einfluss behdlt, wenn
fur die schrittweise erganzten Faktoren insgesamt in einem Modell kontrolliert wird.

Unter Kontrolle anderer Merkmale wird somit deutlich, dass die Entscheidung
fur ein Auslandsstudium nicht in erster Linie von beeintrdchtigungsbezogenen Merk-
malen abhdngt.

Beztiglich der Hypothesen gilt Folgendes:

Hypothese H,: Studierende mit einer Bewegungs-/Mobilitétsbeeintrachtigung, die
sich auf das Studium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende
ohne gesundheitliche Beeintrachtigung: nicht bestatigt.

Hypothese H,: Studierende mit einer Sehbehinderung/Blindheit, die sich auf das Stu-
dium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende ohne gesund-
heitliche Beeintrachtigung: nicht bestatigt.

Hypothese H.: Studierende mit einer Hérbehinderung/Gehérlosigkeit, die sich auf
das Studium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende ohne
gesundheitliche Beeintréchtigung: nicht bestétigt.

Hypothese H,: Studierende mit einer psychischen Erkrankung, die sich auf das Stu-
dium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende ohne gesund-
heitliche Beeintrachtigung: bestatigt.

Hypothese H,: Studierende mit einer chronischen Erkrankung, die sich auf das Stu-

dium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende ohne gesund-
heitliche Beeintrachtigung: bestatigt.
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Hypothese H,: Studierende mit einer Teilleistungsstérung, die sich auf das Studium
auswirkt, planen seltener ein Auslandsstudium als Studierende ohne gesundheitli-
che Beeintrachtigung: bestatigt.

Hypothese H,: Studierende, die mehr als eine Behinderung oder chronische Krank-
heit aufweisen, die sich auf das Studium auswirkt, planen seltener ein Auslandsstu-
dium als Studierende mit nur einer Behinderung oder chronischen Krankheit und
seltener als Studierende ohne gesundheitliche Beeintrachtigung: bestatigt.

Hypothese H,: Die Starke der negativen Auswirkung einer Behinderung oder chroni-
schen Erkrankung auf die Absicht, ein Auslandsstudium zu planen, hdngt vom Grad
der Studienbeeintrachtigung ab: teilweise bestatigt.’

6 Zusammenfassung, Einschrankungen
und Ausblick

6.1 Zusammenfassung

In dem hier vorliegenden Beitrag wurde der Frage nachgegangen, ob sich Studie-
rende mit gesundheitlichen Beeintrdachtigungen von Studierenden ohne gesund-
heitliche Beeintrachtigungen hinsichtlich der Frage unterscheiden, ob sie ein Aus-
landsstudium (Semester im Ausland oder ganzes Studium, z. B. Master, im Ausland)
planen. Es wurde zundchst dargelegt, dass eine konsequente Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention dazu fiihren sollte, dass Studierende mit gesund-
heitlichen Beeintrachtigungen nicht seltener als Studierende ohne gesundheitliche
Beeintrachtigungen ein Auslandsstudium planen. Beim nachfolgenden Uberblick
Uiber den Forschungsstand wurde deutlich, dass es nur wenige empirische Arbeiten
gibt, die sich mit dem Thema befassen. Die vorliegenden Arbeiten kommen i.d.R.
zu dem Ergebnis, dass Studierende mit gesundheitlichen Beeintrdchtigungen im
Hinblick auf Auslandsmobilitdt im Studium unterreprasentiert sind. Vor dem Hin-
tergrund der Rational-Choice-Theorie wurde anschlieBend diskutiert, hinsichtlich
welcher Determinanten des Nettonutzens von Auslandsmobilitdt Unterschiede
zwischen Studierenden mit und ohne gesundheitliche Beeintrachtigungen zu er-

9 Dies gilt nur, wenn man den Zusammenhang bivariat betrachtet oder in einem Modell, in dem ausschlief3-
lich der Grad der Studienerschwernis berticksichtigt wird (s. 0.).
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warten sind. Wahrend hinsichtlich des Nutzens keine systematischen Unterschie-
de zu erwarten sind, wurde angenommen, dass jedoch Restriktionen (und daraus
resultierend: geringere subjektive Erfolgswahrscheinlichkeiten) Studierende mit
gesundheitlichen Beeintrachtigungen in starkerem Maf3e als Studierende ohne ge-
sundheitliche Beeintrachtigungen davon abhalten, ein Auslandsstudium zu planen.
Des Weiteren wurde thematisiert, dass méglicherweise - durch Selektionsprozesse
bedingt - bestimmte psychische Merkmale der Studierenden mit gesundheitlichen
Beeintrachtigungen sich forderlich auf die Auslandsmobilitat auswirken und dazu
beitragen kdnnten, (zumindest teilweise) die Benachteiligungen der Studierenden
mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen hinsichtlich anderer Merkmale zu kom-
pensieren. Aus den theoretischen Uberlegungen wurden acht Hypothesen abge-
leitet.

Bei den empirischen Ergebnissen zeigte sich zundchst, dass die Faktoren, die ei-
nen Zusammenhang mit der Auslandsmobilitat aufweisen, tiberwiegend mit Nach-
teilen fur Studierende mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen einhergehen. So
wirkt sich beispielsweise das durchschnittlich hohere Alter der Studierenden mit ge-
sundheitlichen Beeintrachtigungen negativ auf deren Absicht, ein Auslandsstudium
zu absolvieren, aus. Einige Faktoren erweisen sich jedoch als Vorteile fiir Studierende
mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen, so z. B. die Tatsache, dass sie durchschnitt-
lich offener fiir (neue) Erfahrungen sind als Studierende ohne gesundheitliche Beein-
trachtigung. Wieder andere Faktoren erweisen sich fiir Studierende mit gesundheitli-
chen Beeintrachtigungen weder als Vorteil noch als Nachteil (z. B. Sprachkenntnisse).
Aus den deskriptiven Analysen geht hervor, dass Studierende mit bestimmten Beein-
trachtigungen eine geringere Neigung haben, ein Auslandsstudium zu absolvieren.
Dies gilt insbesondere fiir Studierende mit einer Teilleistungsstérung oder mehr als
einer Beeintrachtigung. Wird der Grad der Studienerschwernis kontrolliert, zeigt sich
nur noch fiir die Teilleistungsstorung ein negativer Effekt. Dieser bleibt auch beste-
hen, wenn ankniipfend Merkmale kontrolliert werden, die sich fiir Studierende mit
gesundheitlichen Beeintrachtigungen negativ auf die Auslandsmobilitdt auswirken
sollten (z. B. deren im Vergleich mit nicht beeintrachtigten Studierenden hoheres Al-
ter). Werden in einem letzten Schritt Faktoren ergénzt, die sich fiir Studierende mit
gesundheitlicher Beeintrachtigung positiv (z. B. ein hoherer Anteil von Studierenden
mit gesundheitlicher Beeintrachtigung, die einen Migrationshintergrund aufweisen)
oder gar nicht (z. B. Sprachkenntnisse, die sich nicht zwischen Studierenden mit und
Studierenden ohne gesundheitliche Beeintrachtigung unterscheiden) auswirken, so
verschwindet auch der negative Effekt fir Studierende mit einer Teilleistungsstérung.
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Unsere Ergebnisse zeigen auf, dass weniger die Form der Beeintrachtigung, sondern
vielmehr der Grad der Studienerschwernis bedeutsam ist im Hinblick auf die Frage, ob
sich eine Beeintrachtigung negativ auf studienbezogene Auslandsmobilitat auswirkt.
Dennoch gibt es bestimmte Gruppen von Studierenden, die besondere Unterstlitzung
im Hinblick auf Auslandsmobilitdt benstigen. Besonders auffallig sind hierbei die Grup-
pen der mehrfach Beeintrachtigten sowie der psychisch beeintrachtigten Studieren-
den. Die Hochschulen sollten im Hinblick auf die Mobilitatsforderung diesen beiden
Gruppen besondere Aufmerksamkeit schenken.

Relativierend ist anzumerken, dass beeintrachtigte Studierende bei Weitem
nicht die einzige Gruppe sind, die hinsichtlich (Absichten fiir) studienbezogene(r)
Auslandsmobilitdt benachteiligt sind. So sollten FérdermaBnahmen fiir beeintrach-
tigte Studierende keinesfalls auf Kosten anderer hinsichtlich Auslandsmobilitdt un-
terreprdsentierter Studierender gehen, wie z. B. Studierende aus nicht-akademischen
Elternhdusern, Studierender mit Kindern oder dlterer Studierender.

6.2 Einschrankungen

Unsere Befunde unterliegen einigen Einschréankungen, die einerseits den Aspekt
der Auslandsmobilitdt, andererseits beeintrachtigungsbezogene Aspekte beriihren.
In Bezug auf die Auslandsmobilitdt wurden ausschlie3lich Auslandsabsichten, nicht
jedoch realisierte Auslandsaufenthalte untersucht. Ob die Absichten spater realisiert
werden, ist nicht bekannt. Wir gehen jedoch davon aus, dass die Mobilitatsabsicht ein
geeigneter Indikator dafiir ist, wie unterschiedliche Gruppen ihre Mobilitdtschancen,
-kosten und -ertrage beurteilen.

Diese Beschrankung auf Mobilitdtsabsichten wurde zudem vor dem Hintergrund
der Analyse von Querschnittsdaten getroffen, um auf diese Weise die Aussagekraft
der Kontrollvariablen zu erh6hen. Auch dies hat allerdings begrenzte Reichweite, da
auch bei der Fokussierung auf die Beabsichtigung eines Auslandsaufenthaltes nicht
geklart werden kann, ob diese z. B. durch bereits vorliegende Sprachkompetenzen
befordert wird oder ob infolge der Absicht, ein Auslandsstudium zu absolvieren,
Sprachkompetenzen erworben werden.

Eine weitere Einschrankung entsteht durch die ausschlie3liche Beriicksichtigung
der Beabsichtigung eines Auslandsstudiums. Andere Arten studienbezogener Aus-
landsaufenthalte (z. B. Sprachkurs, Praktikum) bleiben unberticksichtigt.

Mit Blick auf die Uberpriifung unserer Hypothesen ist zu betonen, dass uns keine
allgemeinen Daten zur Einschatzung konkreter Kosten- und Nutzenaspekte vorlie-
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gen. Die dazu vorliegenden Daten beschréanken sich jeweils auf die Gruppe mit rea-
lisierten Auslandsaufenthalten bzw. ohne realisierten Aufenthalt und ohne konkrete
Auslandsabsicht, wobei die Studierenden gebeten wurden, die jeweiligen Griinde fir
ihre Aufenthalte bzw. die nicht geplante Realisierung anzugeben. Ohne eine Uber-
greifende Bewertung von mdglichen Kosten- und Nutzenaspekten kdnnen wir unse-
re Hypothesen jedoch lediglich am Outcome (Auslandsabsicht ja/nein) tiberprifen,
nicht jedoch, ob und in welcher Weise Studierende mit studienerschwerenden Be-
eintrachtigungen einzelne Aspekte anders bewerten als Studierende ohne (studien-
erschwerende) Beeintrachtigung.

Bezliglich der beeintrachtigungsspezifischen Angaben ist festzuhalten, dass
diese ausschlieBlich als Selbstauskunft erfasst wurden. Dies gilt sowohl fiir die Form
der Beeintréchtigung als auch die Angabe, in welchem MalRle die Beeintrachtigung
studienerschwerend ist. Ob dies jeweils durch eine medizinische Diagnose bestatigt
ist, ist nicht bekannt. Da wir Gesundheit und gesundheitliche Beeintrachtigungen
- einem biopsychosozialen Modell folgend — ohnehin als einen in hohem Mafe sub-
jektiv gepragten Aspekt betrachten, ist allerdings gerade mit Blick auf die individuell
vorgenommene Kosten-Nutzen-Kalkulation die subjektive Bewertung der Beein-
trachtigung von groBerer Bedeutung als medizinische Diagnosen.

Die Beeintrachtigungsformen sind jedoch auf einem hohen Niveau aggregiert,
was innerhalb der getroffenen Kategorien fiir ein hohes Mal3 an Heterogenitat sor-
gen kann. Das kann insbesondere mit Blick auf unsere Generierung der Hypothesen
bedeuten, dass die dort getroffenen Begriindungen nicht oder nur teilweise zutref-
fend sind. Unter Umstdnden waére hier eine qualitative Exploration geeigneter, um
adaquate Hypothesen fiir die quantitative Analyse zu generieren.

Eine weitere Limitation ergibt sich daraus, dass elf Prozent der Studierenden
mit studienerschwerender Beeintrachtigung die Form ihrer Beeintrachtigung nicht
nennen mochten. Diese Studierenden sind in den Analysen nicht berlicksichtigt. Es
ist dabei davon auszugehen, dass diese Ausfille nicht zufallig sind, sondern sich auf
bestimmte Beeintrachtigungsformen konzentrieren.

6.3 Ausblick

In unserer Studie wird erfasst, inwieweit Studierende planen, ein Auslandsstudium
zu absolvieren. Weiterfiihrende Studien kénnten vertiefende Fragestellungen zum
Auslandsstudium untersuchen, z. B.:
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®  Unterscheiden sich Studierende mit gesundheitlicher Beeintrachtigung von Stu-
dierenden ohne gesundheitliche Beeintrachtigung hinsichtlich der (geplanten)
Lédnder des Auslandsstudiums?

®  Unterscheiden sich Studierende mit gesundheitlicher Beeintrachtigung von Stu-
dierenden ohne gesundheitliche Beeintrachtigung hinsichtlich der (geplanten)
Dauer des Auslandsstudiums?

®  Unterscheiden sich Studierende mit gesundheitlicher Beeintrachtigung von Stu-
dierenden ohne gesundheitliche Beeintrachtigung hinsichtlich der Haufigkeit,
in der die Auslandsmobilitdt durch ein Stipendium geférdert wird oder nicht?

®  Unterscheiden sich Studierende mit gesundheitlicher Beeintrachtigung von Stu-
dierenden ohne gesundheitliche Beeintrdchtigung hinsichtlich der Erfahrungen,
die sie wahrend des Auslandsstudiums machen, z.B. im Hinblick auf die soziale
Integration oder den Erwerb von Kompetenzen (z. B. interkulturelle Kompeten-
zen oder Sprachkenntnisse)?

Anknipfend an die zugrunde liegende Fragestellung konnte in einem weiteren
Schritt die Art des Auslandsaufenthaltes ausdifferenziert werden: Im vorliegenden Bei-
trag wird im Hinblick auf Karrierechancen das Auslandsstudium fokussiert und eine
Vermischung verschiedener Arten von Aufenthalten vermieden, allerdings kdnnten
die Hypothesen auch auf die Neigung, ein Auslandspraktikum oder einen Sprachkurs
im Ausland zu absolvieren, Anwendung finden.

Ebenfalls anzuschlieBen ware ein Abgleich zwischen der Absicht ein Auslands-
studium durchzufiihren und der tatsdchlichen Realisierung dessen. Um die Wirkungs-
mechanismen an den Schnittstellen der Entscheidungsprozesse abbilden zu kénnen,
missten die Daten im Langsschnitt erhoben werden.
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Anhang

Tabelle A1:

berufliche
Stellung
der Eltern

niedrig
(Referenz)

hoch

kann ich nicht einordnen/weil3 ich nicht, nie berufstatig gewesen,
Arbeiter¥in, Angestellte*r mit einfacher Tatigkeit, Angestellte*r mit
qualifizierter Tatigkeit, Beamter/Beamtin im einfach Dienst, Beam-
ter/Beamtin im mittleren Dienst, Selbststandige*r ohne weitere
Mitarbeiter*innen, Akademiker*in in freien Berufen ohne weitere
Mitarbeiter*innen

Angestellte*r mit eigenstandiger Leistung in verantwortlicher
Tatigkeit bzw. mit Fachverantwortung flr Personal, Angestellte*r
mit umfassenden Fiihrungsaufgaben und Entscheidungsbefugnis-
sen, Beamter/Beamtin im gehobenen Dienst, Beamter/Beamtin im
hoheren Dienst, Selbststandige*r mit weiteren Mitarbeiter*innen,
Akademiker*in in freien Berufen mit weiteren Mitarbeiter*innen
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Einstellungen gegentber
Studierenden mit gesundheit-
lichen Beeintrachtigungen

in Osterreich

1 Einleitung

Ein als abweichend wahrgenommenes Erscheinungsbild, Verhalten oder schlicht der
Umstand, sich als anders geoutet zu haben, kann in der sozialen Interaktion unter-
schiedliche, sogar teilweise abwertende Reaktionen hervorrufen. So kann eine ge-
sundheitliche Beeintrachtigung oder Behinderung zu Ablehnung und Stigmatisie-
rung seitens Nicht-Beeintrachtigter fiihren.

In Osterreich haben zwélf Prozent der Studierenden laut eigenen Angaben eine
gesundheitliche Beeintrachtigung, die sich studienerschwerend auswirkt. Obwohl
Beeintrachtigungen laut den Betroffenen haufig starke Auswirkungen auf das Stu-
dium haben und mit unterschiedlichen Schwierigkeiten im Studienalltag einher-
gehen, wenden sich nur wenige an Behindertenbeauftragte bzw. entsprechende
Anlaufstellen der Hochschule. Rund die Halfte von ihnen kontaktiert bei Schwierig-
keiten weder einschldgige Berater*innen noch Lehrende, Kommiliton*innen oder
andere Stellen an der Hochschule. Begriindet wird dies hdufig mit bereits erlebten
Stigmatisierungen bzw. mit Stigmatisierungsbefiirchtungen. Dies spiegelt sich auch
darin wider, dass die Mehrheit der Studierenden mit Beeintrachtigung angibt, es sei
ihnen lieber, wenn maoglichst wenige Personen an der Hochschule von der Beein-
trachtigung wissen (Terzieva, Dibiasi, Kulhanek, Zaussinger, & Unger, 2016).

Menschen mit gesundheitlicher Beeintrachtigung oder Behinderung stellen
eine stigmatisierte gesellschaftliche Gruppe dar und auch im Hochschulkontext hat
das ,Behinderungsstigma’ einen negativen Einfluss auf die betroffenen Studieren-
den. Das Stigma als Normabweichung wird als solche im sozialen Umfeld konstruiert
und in der sozialen Interaktion (auf der Verhaltensebene) als Stigmatisierung wirk-
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sam (Goffman, 1967). Die Auffassung, dass gesundheitliche Beeintrachtigungen und
die soziale Umwelt eng miteinander verflochten sind, geht auf das ,soziale Modell’
von Oliver (1983) zuriick und wird als ein Protest gegen das herrschende ,medizi-
nische Modell, das Behinderung als individuelles korperliches Problem betrachtet,
verstanden. Erst durch Zuschreibungen wird eine gesundheitliche Beeintrachtigung
zur Behinderung und kann sich in Diskriminierungserfahrungen und tatsachlichen
Hindernissen manifestieren. Zuschreibungen und Vorurteile sind eine Form von
Einstellungen, die Menschen insbesondere im Rahmen ihrer Sozialisation erwerben
und die dazu beitragen ihre Umwelt zu strukturieren (Fischer & Wiswede, 2009) —
aber gleichzeitig Gefahr laufen, sich in negativen Bewertungen und Stigmatisierung
auszudriicken.

Die Wirkung von Stigma ist zweifach: Die 6ffentliche Stigmatisierung steht im
Wechselspiel mit der Selbst-Stigmatisierung, als selbstgerichtete Antwort auf die
negative Bewertung durch die soziale Umwelt (Corrigan & Kleinlein, 2005). Daher
sind nicht nur Stigmatisierungserfahrungen selbst, sondern auch Stigmatisierungs-
befirchtungen mit Folgen verbunden: In Bezug auf die gesellschaftliche Teilhabe
kdénnen sich diese mitunter in Kontaktverlust, sozialer Isolation und Riickzug aus-
driicken, als Angst und Unsicherheit auf Ebene der sozialen Interaktion manifestie-
ren oder sogar Konsequenzen auf der Identitdatsebene haben (Cloerkes, 2000). Unter
Studierenden duBert sich dies hdufig im Fehlen von Lerngruppen, mangelndem
Informationsfluss zwischen Betroffenen und ihren Kommiliton*innen und der feh-
lenden Inanspruchnahme spezifischer Angebote oder Unterstiitzungsleistungen
(Terzieva et al.,, 2016; Unger, Wejwar, Zaussinger, & Laimer, 2012).

Auf die Frage, welche institutionellen Maf3nahmen die Situation verbessern und
dazu beitragen konnten, Hemmschwellen zu Gberwinden, nennen Studierende ih-
ren Wunsch nach mehr Offenheit und Enttabuisierung des Themas (Terzieva et al.,
2016). Dies verdeutlicht die tiefgreifende Bedeutung des sozialen Kontexts und des
vorherrschenden Denkens tiber Behinderung fir die Erfahrungen von Studierenden
(Kimball, Wells, Ostiguy, Manly, & Lauterbach, 2016, S. 97).

In Anlehnung an die Theorie des sozialen Modells von Behinderung wurde das
soziale Umfeld in der jlingsten osterreichischen Studierenden-Sozialerhebung, die
als Datengrundlage fiir den vorliegenden Artikel dient, erstmals untersucht. In den
Ergebnissen spiegelt sich das Zusammenspiel von Individuum und Umwelt wider,
denn einerseits nehmen Studierende mit Beeintrachtigung die Unterstiitzungs-
angebote an den Hochschulen nur bedingt in Anspruch, da sie u. a. negative Folgen
einer Offenlegung der Beeintrachtigung beflirchten oder bereits Stigmatisierung er-
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lebt haben. Andererseits besteht seitens Studierenden ohne Beeintrachtigung Unsi-
cherheit bei der Begegnung und sogar Ablehnung im sozialen Umgang miteinander
(Terzieva et al., 2016).

Die Frage, wie gesundheitliche Beeintrachtigungen im Studienumfeld wahr-
genommen werden, kann daher wichtige Hinweise zur Forderung von Inklusion im
Hochschulsystem liefern. Hier setzt der vorliegende Beitrag an und untersucht Fak-
toren, die die Einstellung und Wahrnehmung von Studierenden gegentiiber ihren
Kommiliton*innen mit einer gesundheitlichen Beeintrachtigung beeinflussen. Die
Fragestellung lautet daher:

Welche Merkmale stehen im Zusammenhang mit oder haben einen Einfluss auf die
Einstellung von Studierenden gegeniiber ihren Kommiliton*innen mit gesundheitlicher
Beeintrdchtigung?

Zunachst erfolgt eine theoretische Verortung bzw. Rahmung des Beitrags. Dabei
werden zentrale Begriffe und Konzepte in ihren Grundzligen erlautert, woran sich ein
Uberblick tiber relevante empirische Ergebnisse anschlieBt. Danach werden die me-
thodische Herangehensweise und Ergebnisse der Analysen dargestellt und schlieB3-
lich in eine breitere Diskussion eingebettet.

2 Theoretische Uberlegungen

In diesem Abschnitt werden die grundlegenden Aspekte von Behinderung/gesund-
heitliche Beeintrdchtigung im sozialen Kontext vorgestellt, die einen empirisch und
theoretisch fundierten Rahmen fiir die darauffolgenden Analysen bilden. Neben
theoretischen Uberlegungen zu relevanten Begriffsdefinitionen werden empirische
Befunde hinsichtlich der Bedeutung des sozialen (Studien-)Umfelds, der Interaktio-
nen mit und der Wahrnehmung von gesundheitlich beeintrachtigten Studierenden
im Hochschulkontext dargelegt.

2.1 Gesundheitliche Beeintrachtigung und das soziale Umfeld

Behinderung ist nicht ,einfach’ ein personliches gesundheitliches Problem, sondern
ein komplexes Phanomen, das im Spannungsfeld von Naturalismus und Sozialkon-
struktivismus, individuellem Kérper und gesellschaftlicher Wirklichkeit steht (Kastl,
2010; WHO, 2018a).
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The International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) defines disability as
an umbirella term for impairments, activity limitations and participation restrictions. Disabili-
ty is the interaction between individuals with a health condition (e. g. cerebral palsy, Down
syndrome and depression) and personal and environmental factors (e. g. negative attitudes,
inaccessible transportation and public buildings, and limited social supports). (WHO, 2018b)

Mit dieser Definition von Behinderung geht die WHO einen Kompromiss zwischen
den sogenannten medizinischen oder individuellen Ansdtzen und dem sozialen Mo-
dell von Behinderung ein. Im Unterschied zum individuellen Modell, das vor allem
in medizinischen und psychiatrischen Diskursen zu finden ist und Behinderung als
Funktionsstorung auffasst, die individuell zu bewaltigen ist, wird beim sozialen Mo-
dell (v. a. vom Sozialwissenschaftler Oliver in den 1980er-Jahren geprégt) Behinde-
rung stets im sozialen Kontext und als Resultat von Barrieren in der sozialen Umwelt
betrachtet (Oliver, 1983; Waldschmidt, 2005). Im Spannungsfeld solcher gegensatz-
lichen Denkweisen befasst sich die Soziologie der Behinderung im weitesten Sinne
»mit Zusammenhangen zwischen Behinderung, sozialen Verhaltensweisen und sozi-
alen Verhaltnissen” (Kastl, 2010, S. 41).

Unabhéangig davon, welche Definition angewendet wird, besteht in der For-
schung ein Konsens, dass Menschen mit Behinderung oder gesundheitlicher Beein-
trachtigung eine stigmatisierte gesellschaftliche Gruppe darstellen und das Stigma
einer Behinderung im Hochschulkontext einen negativen Einfluss auf die betroffe-
nen Studierenden hat (Kimball et al., 2016). Der Stigma-Begriff geht auf das gleich-
namige Werk des Soziologen Goffman (1967) zurilick. Demnach wird unter Stigma
ein Merkmal einer Person verstanden, das ,in unerwiinschter Weise anders ist, als
wir es antizipiert hatten” (Goffman, 1967, S. 13). Der Fokus auf zwischenmenschliche
Interaktionen im Rahmen des Stigma-Konzepts spiegelt sich darin wider, dass Stig-
mata immer relativ sind und das Ergebnis von Zuschreibungsprozessen der Umwelt
darstellen (Waldschmidt, 2011). In der Theorie des symbolischen Interaktionismus
wird verdeutlicht, dass Zuschreibungen erst in der sozialen Interaktion entstehen
(Denzin, 2004). Dieser Prozess erleichtert die Strukturierung des gesellschaftlichen
Lebens, kann mitunter aber — wenn z. B. Mitmenschen tber unterschiedliche Merk-
male bestimmten Gruppen zugeordnet werden - auch zur Bildung von Vorurteilen
fuhren, die mit Ausgrenzung und Diskriminierung einhergehen. Ebenso wie Vorur-
teile wirken Stigmata auf der Ebene der Einstellungen, stellen also (noch) kein tat-
sachliches Verhalten dar (Cloerkes, 2000). Die Verhaltensebene wird mit dem Begriff
,Stigmatisierung’ beschrieben, als das Verhalten aufgrund eines Stigmas. Menschen
mit gesundheitlichen Beeintrdachtigungen - seien diese fiir Dritte wahrnehmbar
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oder nicht - haben aufgrund optischer Merkmale, bestimmter Verhaltensweisen
oder schlicht des Umstands sich als beeintrdachtigt geoutet zu haben, oft Stigma-
tisierungserfahrungen erlebt (Cloerkes, 2009). Visibilitat ist somit keine Vorausset-
zung, ,erleichtert das Stigmatisieren” jedoch (Cloerkes, 2009, S. 209).

Einstellungen werden in der Sozialpsychologie als Zustand der auf Erfahrungen
basierenden Bereitschaft, auf dullere Reize zu reagieren und damit einen Einfluss
auf Wahrnehmung und Verhalten ausiiben zu kénnen (Allport, 1935). Auch wenn
der in den Anfangen haufig postulierte direkte Zusammenhang zwischen Einstel-
lungen und dem tatsachlichen Verhalten (u. a. Thomas & Znaniecki, 1918) immer
wieder infrage gestellt wurde (Ajzen & Fishbein, 1977), gilt die Einstellung einer Per-
son zumindest als einer von mehreren Faktoren, die das Verhalten (mit)bestimmen
(u. a. Ajzen & Fishbein, 1977; Benninghaus, 1973; Fischer & Wiswede, 2009). Erst die
Kombination aus subjektiver Einstellung und sozialen Werten veranlasst das Indivi-
duum eine bestimmte Handlung zu setzen (Fischer & Wiswede, 2009). Im Zusammen-
spiel mit anderen dominanten Aspekten, wie z. B. dem sozialen Umfeld oder tber-
geordneten Werteorientierungen kdnnen Einstellungen auch ,iberstimmt’ werden.

Als Ergebnisse sozialer Lernprozesse entwickeln sich Einstellungen im Laufe
langerer Sozialisationserfahrungen und unterstitzen Individuen bei der Strukturie-
rung ihrer Wirklichkeit (Fischer & Wiswede, 2009). Allgemeine Wertevorstellungen
werden in der primdren Sozialisation erlernt, spezifische Einstellungen zu bestimm-
ten,Objekten’ im Rahmen weiterfiihrender Erfahrungen - dies bedeutet aber nicht,
dass kognitiv erlernte Einstellungen in einem konkreten Zusammenhang mit erleb-
ten Kontextsituationen stehen miissen. Dies kann auch durch das haufig zitierte Bei-
spiel in der Vorurteilsforschung verdeutlicht werden, wonach Fremdenfeindlichkeit
unabhangig vom konkreten Umgang mit den angefeindeten Personen tradiert wird
(Fischer & Wiswede, 2009). Einstellungen basieren auf drei unterschiedlichen Kom-
ponenten — den kognitiven, die als Annahmen und Uberzeugungen beschrieben
werden konnen, den affektiven, also emotionale Reaktionen, und den behavioralen,
die sich im Verhalten zeigen (Werth & Mayer, 2008). Zudem sind Einstellungen un-
terschiedlich stark ausgepragt: je groBer die Ubereinstimmung von kognitiver und
emotionaler Komponente der Einstellung, desto hoher die Wahrscheinlichkeit fir
entsprechendes Verhalten.

Wenngleich Einstellungen grundsatzlich als relativ starr angesehen werden,
ist dieser Prozess mit der Kindheit keineswegs abgeschlossen, wie Cloerkes (2007)
ausfuihrt. Demnach spielt der Kontakt zu Menschen mit Behinderungen eine wich-
tige Rolle in der Auspréagung der Einstellungen. Grundsatzlich fordert Kontakt in
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den meisten Fallen eine positive Haltung, entscheidend ist jedoch die Qualitat des
Kontakts und ob dieser z. B. freiwillig erfolgt. Also allein die Kontakthaufigkeit ist
kein Garant fir die Forderung von Akzeptanz, ausschlaggebend sind vielmehr die
Rahmenbedingungen bzw. die Ausgestaltung der Begegnungen (Cloerkes, 2007).
Fur eine gesellschaftliche Inklusion spricht auBerdem, dass Einstellungen einen gro-
Beren Effekt auf das Verhalten haben, wenn sie auf personlichen als auf indirekten
Erfahrungen basieren (Fischer & Wiswede, 2009).

Als eine weitere zentrale Determinante bei der Wahrnehmung durch Andere
beschreibt Cloerkes (2007) die Form der Beeintrachtigung, wobei dem Ausmal3 der
Visibilitat der Beeintrachtigung — sei es durch optische Merkmale oder im Verhalten -
eine zentrale Rolle zugewiesen wird. Auch Goffman (1967) unterscheidet zwischen
dem sofort sichtbaren und somit diskreditierten Anderssein (z. B. physische Behinde-
rung) und dem Anderssein, das nicht ohne Weiteres wahrnehmbar und somit dis-
kreditierbar ist (z. B. psychische Krankheiten, Leistungsstdrungen). Dabei entwickeln
stigmatisierte oder stigmatisierbare Personen unterschiedliche Strategien (,impres-
sion management’), um (potenzielle) Stigmatisierungssituationen zu vermeiden
oder zu bewiltigen. Gerade die zweite Ebene, insbesondere im Kontext von Normab-
weichungen im kognitiven oder psychischen Bereich (,invisible stigma’), verdeutlicht
die zentrale Bedeutung des sozialen Umfelds.

Ausgehend von diesen theoretischen Konzepten orientiert sich die Definition
von Behinderung bzw. gesundheitlicher Beeintrachtigung im vorliegenden Beitrag
an der Theorie des sozialen Modells, indem die sozialen Reaktionen (Wahrnehmung
und Einstellungen von Studierenden ohne Beeintrdchtigung) im Studienumfeld na-
her analysiert werden.

2.2 Empirische Befunde

Wie im Abschnitt 2.1 festgehalten, steht das sozialpsychologische Einstellungskon-
zept in einem engen Zusammenhang mit dem soziologischen Stigma-Konzept: So-
wohl Einstellungen als auch Stigmata entstehen im Zuge sozialer Prozesse und kén-
nen - je nach sozialem Kontext — mit dem tatsachlichen Verhalten korrespondieren
(z. B. Stigmatisierung, Diskriminierung). Die daraus resultierenden Erfahrungen von
Stigmatisierung bleiben fir die Betroffenen nicht ohne Konsequenzen. Eine Reihe
von Studien belegt, dass sich beeintréchtigte Studierende mit erheblichen Stigma-
tisierungskonsequenzen konfrontiert sehen und ihre Schwierigkeiten haufig auf das
Behinderungsstigma zurlickfihren (Markoulakis & Kirsh, 2013).
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Studierende mit Beeintrachtigung kdampfen mit Angst vor Stigmatisierung und z6-
gern, ihre Schwierigkeiten an der Hochschule offenzulegen, um ihre Privatsphare zu
schiitzen und Diskriminierung zu vermeiden (Martin, 2010; Tinklin, Riddell, & Wilson,
2005). Sie befiirchten Nachteile im Studium sowie auch in ihren zukiinftigen Beschafti-
gungsverhdltnissen und sozialen Interaktionen (Martin, 2010). Studierende mit Beein-
trachtigung in Osterreich sowie auch in Deutschland (Terzieva et al., 2016; Poskowsky,
HeiBenberg, Zaussinger, & Brenner, 2018) beklagen, dass andere Studierende, Lehren-
de und Verwaltungsangestellte haufig nicht wissen, wie sie mit der Beeintrachtigung
im Hochschulumfeld umgehen sollen, oder negative Einstellungen gegentiber jenen
mit Beeintrachtigung haben. Daher ziehen einige Studierende vor, sich selbststandig
mit ihren Problemen auseinanderzusetzen, damit méglichst wenige Menschen an der
Hochschule tber ihre beeintrachtigungsbedingten Schwierigkeiten wissen. Dariiber
hinaus wird von Kontaktschwierigkeiten, sozialer Isolation und fehlendem studien-
relevantem Austausch berichtet (Poskowsky et al.,, 2018). Das Behinderungsstigma
kann die Hemmschwelle erhéhen, bei Schwierigkeiten an der Hochschule jemandem
(Anlaufstelle oder zustandige Person) zu kontaktieren (Kranke, Jackson, Taylor, Ander-
son-Fye, & Floersch, 2013; Markoulakis & Kirsh, 2013; Weiner, 1999; Denhart, 2008).
Demgegeniiber zeigen empirische Studien konsequent auf, dass Studierende mit
Beeintrachtigung, die sich mit ihren Schwierigkeiten an andere Personen oder zustan-
dige Stellen wenden, bessere akademische Leistung erbringen (Dong & Lucas, 2016;
Trammell, 2003; Trammell & Hathaway, 2007; Martin, 2010; Kranke et al., 2013).
Obwohl Beeintrachtigungen haufig (sehr) starke Auswirkungen auf das Studium
haben, wenden sich nur wenige Studierende an Beratungsstellen bzw. zustandige
Personen der Hochschule. Dies liegt zum einen an der fehlenden Kenntnis spezifischer
Beratungsangebote, zum anderen daran, dass am Nutzen solcher Beratung gezweifelt
wird oder aber die Studierenden Hemmungen haben und mit dem Outing Stigmatisie-
rung oder negative Reaktionen im Hochschulumfeld befiirchten (Terzieva et al., 2016).
Die Folgen von Stigmatisierungserfahrungen/-angst konnen fiir die Betroffenen
umso schwerwiegender sein, da die Studienzeit, vor allem zu Beginn (je nach den ge-
gebenen Bedingungen) fiir viele eine herausfordernde Erfahrung darstellt: Es wird er-
wartet, den Studienalltag selbststandig zu bewdltigen, selbst zu strukturieren und zu
organisieren. Hinzu kommt, dass Studieren viele Anpassungen erfordern kann - zum
ersten Mal fern von zu Hause leben, die Herausforderungen eines neuen sozialen Um-
felds bewaltigen oder mit finanziellen Schwierigkeiten zurechtkommen (Tinklin et al.,
2005). In diesem Sinne kommt dem Umgang mit der Beeintrdachtigung an der Hoch-
schule eine besondere Rolle zu - eine fehlende Unterstiitzung seitens der Lehrenden,
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mangelnde Lernforderung und eine Kultur, in der es schwierig ist, Probleme offenzule-
gen kdénnen zur studentischen Problemlage beitragen, wie Tinklin et al. (2005) betonen.
Das soziale Umfeld an der Hochschule, also insbesondere der Kontakt mit anderen
Studierenden und Lehrenden, ist ausschlaggebend fiir Stigmatisierungserfahrungen.
Studierende ohne Beeintrachtigung fiihlen sich unsicher beim Treffen mit einer ge-
sundheitlich beeintrachtigten Person, da sie nicht wissen wie sie sich verhalten sollen
(Terzieva et al., 2016). Nur ein geringer Anteil flihlt sich sehr unwohl bei einer solchen
Begegnung oder gibt an, dass sich beeintrachtigte Studierende im Studium weniger
anstrengen missen, Vorteile aufgrund ihrer Beeintrachtigung bekommen und/oder ih-
ren Studienkolleg¥innen zur Last fallen (Terzieva et al., 2016). Fichten und Amsel (1986)
nach haben stereotypische Zuschreibungen seitens Studierender ohne Beeintrachti-
gung ihren physisch beeintrachtigten Mitstudierenden gegeniber negative Auswir-
kungen auf die Interaktion zwischen beiden Gruppen (Fichten & Amsel, 1986, S. 423).
Die sogenannten ,able-bodied’ Studierenden (das sind also jene ohne Beeintrachti-
gung) beschreiben gesundheitlich beeintrachtigte Kommiliton*innen mit negativen
Begriffen, schreiben ihnen weniger sozial erwlinschte Merkmale zu und nehmen sie als
das Gegenteil von Personen ohne Behinderung wahr (Fichten & Amsel, 1986, S. 423).
Welche Einstellungen gegeniiber Menschen mit Beeintrachtigungen liberwie-
gen, lasst sich in einem unterschiedlichen AusmaB in den verschiedenen sozialen
Gruppen beobachten: Demnach variieren die Einstellungen nach soziodemogra-
fischen Merkmalen wie z. B. Geschlecht, Alter, Bildungsgrad, Schichtzugehérigkeit,
wobei in der Literatur teilweise von widerspriichlichen Ergebnissen berichtet und auf
methodische Defizite hingewiesen wird (Cloerkes, 2007; Kreuz, 2002). Als relativ gesi-
chert gilt, dass Frauen Menschen mit Behinderungen in starkerem Mal3e akzeptieren
als Manner. Allerdings ist unklar, ob sich diese Einstellungen auch im tatsdchlichen
Verhalten widerspiegeln oder der sozialen Erwiinschtheit geschuldet sind, die bei
Frauen starker ausgepragt ist (Cloerkes, 1985; Cloerkes, 2007; Schabmann & Kreuz,
1999). Zwischen dem Alter und der Einstellung konnte ein schwacher Zusammen-
hang beobachtet werden, wonach dltere Menschen tendenziell eher negativer ge-
genliber Menschen mit Behinderung eingestellt sind als jlingere. Aufgrund metho-
discher Vorbehalte werden die Ergebnisse zum Bildungsgrad als eher ungesichert
beschrieben, wobei ein steigender Bildungsgrad tendenziell mit positiveren Einstel-
lungen einhergeht. Zur Schichtzugehérigkeit finden sich widerspriichliche Aussa-
gen. Hinsichtlich anderer soziodemografischer Merkmale, z. B. Familienstand, ethni-
sche Herkunft, Beruf, Wohnort (Stadt/Land), konnten keine Zusammenhange mit der
Einstellung gegeniiber behinderten Menschen festgestellt werden (Cloerkes, 2007).
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Die Ergebnisse der Osterreichischen Studierenden-Sozialerhebung 2015 weisen auf
unterschiedliche Einstellungen hin, wenn studienspezifische Merkmale wie der Hoch-
schultyp oder das Studienfach betrachtet werden (Terzieva et al., 2016). Die Befunde
gehen allerdings nicht tber eine deskriptive Statistik hinaus, bieten dennoch einen
wichtigen Ansatzpunkt fiir die vorliegende Analyse. Dariiber hinaus weisen Studien
auf einen Zusammenhang zwischen Lebenszufriedenheit bzw. subjektivem Wohlbe-
finden und vorurteilsbehafteten Einstellungen hin. Diese fokussieren hauptsachlich
auf Vorurteile wie Fremdenfeindlichkeit, lassen sich jedoch vermutlich auf den Kon-
text der gesundheitlichen Beeintrachtigungen Ubertragen. So zeigen Zick, Kiipper
und Hovermann (2011) in ihrer Studie zur gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit
einen negativen Zusammenhang zwischen allgemeiner Lebenszufriedenheit und der
Abwertung von Fremdgruppen.

2.3 Theoretische Schlussfolgerungen im Uberblick

Aus diesen theoretischen Uberlegungen lasst sich ableiten, dass Studierende mit
Beeintrachtigung eine haufig stigmatisierte Gruppe darstellen, wobei nicht nur die
Erfahrung von Stigmatisierung, sondern auch die Angst vor solchen Erfahrungen
sich auBerst einschrankend (sei es in Bezug auf Hilfesuche bei Schwierigkeiten oder
die Interaktion mit Mitstudierenden oder Lehrenden) auf die Betroffenen auswirken
kann. Demnach stellt das Behinderungsstigma (sowohl auf der Einstellungs- als auch
auf der Verhaltensebene) eine Barriere fiir die von ihr betroffenen Personen dar.

Um dazu beizutragen, addquate Konzepte zur Entstigmatisierung entwickeln zu
kénnen, widmet sich der vorliegende Beitrag den Einstellungen gegeniiber Behinde-
rung/gesundheitlicher Beeintrachtigung im Hochschulkontext und zieht somit eine
sehr spezifische Zielgruppe in Betracht. Die leitende Fragestellung lautet also:

Welche Merkmale stehen im Zusammenhang mit oder haben einen Einfluss auf die
Einstellung von Studierenden gegentiber ihren Kommiliton*innen mit gesundheitlicher
Beeintréichtigung?

Um die unterschiedlichen Einstellungsdimensionen in Bezug auf Behinderung/
gesundheitlicher Beeintrachtigung im Hochschulkontext zu identifizieren, wurde eine
explorative Herangehensweise gewahlt. Ausgehend von den betrachteten empiri-
schen Studien, wurden zur Erklarung dieser Einstellungsmuster soziodemografische
und studienbezogene Merkmale sowie auch Faktoren zum subjektiven Wohlbefinden
naher betrachtet. Das Ausgangsmodell wird in der nachfolgenden Abbildung 1 dar-
gestellt.
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Abbildung 1:
Darstellung der theoretischen Uberlegungen

Einstellung gegentiber Studierenden mit

gesundheitlicher Beeintrachtigung

Einstellungsdimensionen

A N

soziodemografische studienbezogene subjektives
Merkmale Merkmale Wohlbefinden

(eigene Darstellung)

3 Datengrundlage und Methodik

3.1 Daten

Fur die folgenden Analysen wurden Daten der jlingsten Osterreichischen Studie-
renden-Sozialerhebung herangezogen, eine wiederholt durchgefiihrte Befragung
aller Studierenden an 6&ffentlichen und privaten Universitaten, Fachhochschulen
und Padagogischen Hochschulen in Osterreich (Vollerhebung) mit dem Ziel, einen
Uberblick tber die Studien- und Lebensbedingungen von Studierenden zu geben.
Die Daten, die hier verwendet werden, stammen aus der im Sommersemester 2015
durchgefiihrten Onlinebefragung, an der sich mehr als 47.000 Studierende (gliltige
Félle) beteiligt haben. Insgesamt studierten zu diesem Zeitpunkt etwa 318.000 Stu-
dierende in Osterreich (Zaussinger et al., 2016).’

Laut Studierenden-Sozialerhebung 2015 haben rund zwolf Prozent der Befragten
eigenen Angaben nach eine (oder mehrere) Beeintrachtigung(en), die sich einschran-
kend auf das Studium auswirkt (auswirken). Wie weiter oben bereits erlautert, wurde in
der aktuellen Erhebung das soziale Modell von Behinderung (Oliver, 1996; Kastl, 2010)
einschlieBlich dessen Implikationen fiir das soziale Miteinander untersucht: Einerseits
erfolgte eine Wahrnehmungsmessung der Studienumwelt seitens der Studierenden
mit Beeintrachtigung und anderseits eine Einstellungsmessung unter Studierenden
ohne Beeintrachtigung, um die Offenheit bzw. Einstellungen der Studierenden allge-

1 Der Nettoriicklauf liegt folglich bei etwa 15 Prozent, wobei diese Quote unterschtzt ist, da in Osterreich
relativ viele Studierende priifungsinaktiv sind (also inskribiert sind, aber de facto nicht studieren) und
diese Studierenden deutlich seltener an der Befragung teilnehmen.
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mein erfassen zu kénnen. Dennoch unterliegt die Arbeit mit Einstellungskonzepten
unterschiedlichen Limitationen, wie dem Problem der sozialen Erwiinschtheit oder der
unklaren Beziehung zwischen geduBerten Einstellungen und tatsachlichem Verhalten.

Um die Einstellungen gegeniber Studierenden mit einer gesundheitlichen Be-
eintrdchtigung zu messen, wurden Studierende, die nach eigenen Angaben keine
studienerschwerende gesundheitliche Beeintrachtigung haben, mittels zwei Frage-
batterien danach gefragt, wie sie die Begegnung mit einer ,Person mit einer Behin-
derung/chronischen Krankheit’ erleben und wie sie Studierende mit einer solchen
Beeintrachtigung wahrnehmen.

Auch wenn der Begriff Behinderung in rechtlicher Hinsicht sehr weit gefasst wird
und laut § 3 BGStG (Osterreichisches Behindertengleichstellungsgesetz) jede langer
als sechs Monate andauernde koérperliche, geistige oder psychische Funktionsbe-
eintrdchtigung oder Beeintrachtigung der Sinnesfunktionen umfasst, die geeignet
ist, die Teilhabe am Leben in der Gesellschaft zu erschweren, wird im Alltagssprach-
gebrauch oft nur eine eingeschrankte Auswahl an Beeintrachtigungen als Behinde-
rung beschrieben. Dazu zahlen etwa Querschnittslahmung, Blindheit, Gehérlosigkeit
sowie geistige Behinderungen, also Beeintrachtigungen mit einem hohen Grad an
Wahrnehmbarkeit im Aussehen oder Verhalten (Kastl, 2010). Um zu erreichen, dass
bei der Messung der Einstellung ein erweitertes Spektrum an Beeintrdchtigungen
berticksichtigt wird, und in diesem Sinne auch nicht wahrnehmbare Beeintrachtigun-
gen bewertet werden, wurde die Fragestellung um die Begriffe ,chronische Krank-
heit’ bzw. ,gesundheitliche Beeintrachtigung’ erganzt. Ebenso ist festzustellen, dass
nur ein geringer Anteil der befragten Studierenden ihre gesundheitliche Beeintréach-
tigung als solche bezeichnet (0,8 % aller Studierenden), auch wenn dies juristisch
betrachtet zutreffend ware. Daher wird im vorliegenden Beitrag gesundheitliche Be-
eintrachtigung als Sammelbezeichnung fiir alle Formen von Behinderungen, chroni-
schen oder psychischen Erkrankungen und Teilleistungsstérungen verwendet.

Um auf die Frage nach den Faktoren, welche im Zusammenhang mit oder einen
Einfluss auf die Einstellung von Studierenden gegentiber ihren Kommiliton*innen
mit gesundheitlicher Beeintrachtigung haben, eingehen zu kdnnen, werden zu-
ndchst mittels einer Hauptkomponentenanalyse Einstellungsindizes gebildet, die
die unterschiedlichen Dimensionen der Einstellung widerspiegeln und als abhangi-
ge Variablen in den darauf aufbauenden genesteten multiplen Regressionsanalysen
dienen. Die folgenden Abschnitte stellen die genaue methodische Herangehens-
weise vor, wobei sie auf die Einstellungsvariablen, die Bildung der Einstellungsindi-
zes, sowie auch auf die in der Analyse herangezogenen Pradiktoren eingehen.
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3.2 Einstellungsmessung

Die Operationalisierung der Einstellung zu gesundheitlichen Beeintrachtigungen er-
folgte Uber zwei Fragebatterien, die sich an jene Studierenden richteten, die keine
gesundheitliche Beeintrachtigung angaben. Der erste Teil behandelt die Gefiihle bei
der Begegnung mit einer Person mit einer Behinderung/chronischen Krankheit. Die
Bewertung folgender Aussagen erfolgte anhand einer flinfstufigen Likert-Skala mit
den Polen (1), trifft sehr zu’ bis (5),trifft gar nicht zu":

Tabelle 1:
Messung der Einstellung gegeniiber Personen mit einer Behinderung/chronischen
Krankheit

Inwiefern beschreiben die folgenden Aussagen lhre Gefiihle, wenn Sie eine Person mit
einer Behinderung/chronischen Krankheit treffen?

Ich fiihle mich sehr unwohl und versuche den Kontakt moglichst kurz zu halten. (Item 1) 5%
Ich fiihle mich unsicher, weil ich nicht weif3, wie ich mich verhalten soll. (item 2) 27 %
Ich empfinde eine solche Begegnung als besonders abschreckend. (Item 3) 2%
Nn=20.284

Ausgewiesen sind die Anteile jener Studierenden, welche das jeweilige Item auf einer Skala von 1 (trifft sehr zu) bis
5 (trifft gar nicht zu) mit 1 oder 2 beantwortet haben.

(Studierenden-Sozialerhebung 2015)

Diese Fragebatterie wurde in Anlehnung an die Interaction with Disabled Persons
Scale’ (IDP; Gething & Wheeler, 1992) erstellt. Der IDP-Skala liegt die theoretische
Annahme zugrunde, dass negative Einstellungen Unsicherheit und Angst widerspie-
geln, die wiederum auf Gefiihle von Befremdung und fehlende Gewohnheit im Um-
gang mit Personen mit Beeintrachtigung zurlickzufiihren sind. Damit verbindet die
Skala die emotionale Dimension mit den behinderten Menschen gegeniiber gedu-
Berten sozialen Reaktionen (Frohlich, 2009).

Zudem wurde, in Anlehnung an die Instrumente ,Einstellungen gegeniber
Korperbehinderten’ nach Seifert und Bergmann (1983), Attitudes Towards Disabled
Persons Scale’ nach Yuker (1988) und,Mental Retardation Attitude Inventory-R’ nach
Schabmann und Kreuz (1999), eine weitere Fragebatterie entwickelt, die sich auf die
konkrete Situation im Studienalltag bezieht:
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Tabelle 2:
Messung der Einstellung gegentiber Kommiliton*innen mit einer Behinderung/
gesundheitlichen Beeintrachtigung im Studienalltag

Inwiefern stimmen Sie folgenden Aussagen zu? Studierende mit einer gesundheitlichen
Beeintrachtigung/Behinderung ...

.. fallen ihren Studienkolleg*innen zur Last. (Iltem 4) 2%
.. sind genauso leistungsfahig wie alle anderen Studierenden. (Item 5) 70 %
.. erwarten oft, dass man auf sie besonders Riicksicht nimmt. (Item 6) 9%
.. mussen sich oft weniger anstrengen, um gute Noten zu bekommen. (Item 7) 4%
.. sollten bei Bedarf mehr Zeit fir Prifungen haben. (Item 8) 57 %
.. schieben ihre Beeintrachtigung oft vor, um Vorteile im Studium zu bekommen. (item 9) 3%
.. sind fiir ein Studium genauso geeignet wie andere. (ltem 10) 86 %
n=20.284

Ausgewiesen sind die Anteile jener Studierenden, welche das jeweilige Item auf einer Skala von 1 (trifft sehr zu)
bis 5 (trifft gar nicht zu) mit 1 oder 2 beantwortet haben.

(Studierenden-Sozialerhebung 2015)

Eine erste deskriptive Sichtung der Daten zeigt, dass die positive Einstellung ge-
geniber Studierenden mit Beeintrachtigung tUberwiegt (vgl. Tab. 1 und Tab. 2). So
empfindet die Mehrheit der Studierenden ohne Beeintrachtigung ihre gesundheit-
lich beeintrachtigten Kommiliton*innen als genauso leistungsfahig und geeignet fiir
ein Studium. Nichtsdestotrotz gibt jede*r vierte Studierende ohne Beeintrachtigung
Unsicherheit bezliglich des eigenen Verhaltens an; ein geringer Anteil (<5 %) emp-
findet die Begegnung sogar als abschreckend oder fiihlt sich dabei unwohl. Einige
wenige Befragten geben an, dass Studierende mit Beeintrachtigung unfaire Vorteile
aufgrund ihrer Erkrankung bekommen oder besondere Riicksichtnahme erwarten. Je
nach Geschlecht, Alter und Hochschultyp zeigen sich zum Teil deutliche Unterschie-
de in der Bewertung dieser Aussagen (Terzieva et al., 2016).

Um die Struktur und die Reliabilitdt des Instruments zur Erhebung der Einstel-
lung gegentiber Studierenden mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen zu priifen,
wurde eine Vorgehensweise gewabhlt, die das Erstellen aussagekraftiger Indizes, die
die unterschiedlichen Ebenen der Einstellungen darstellen, ermdglicht. Zwar kann
die Unterscheidung in affektive und kognitive Einstellungsdimensionen theoretisch
begriindet werden, jedoch ist eine weitere Unterteilung (v. a. der kognitiven Ebene)
nicht aus den theoretischen Uberlegungen abzuleiten und daher eine explorative
Analyse anzuwenden.

72 |



Einstellungen gegeniiber Studierenden mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen in Osterreich

Tabelle 3:

Rotierte Faktormatrix der Items zur Einstellung gegeniiber Studierenden mit einer

gesundheitlichen Beeintrachtigung

Abwertung

soziale
Akzeptanz

emotionale
Wahr-
nehmung

Inwiefern beschreiben die folgenden Aussagen Ihre Gefiihle, wenn Sie eine Person mit

einer Behinderung/chronischen Krankheit treffen?

Ich fiihle mich sehr unwohl und versuche den 0,144 0,086 0,873
Kontakt moglichst kurz zu halten.

Ich flihle mich unsicher, weil ich nicht weil3, wie ich mich 0,045 -0,052 0,804
verhalten soll.

Ich empfinde eine solche Begegnung als besonders 0,184 0,152 0,727
abschreckend.

Studierende mit einer gesundheitlichen Beeintrachtigung/Behinderung ...

...sind genauso leistungsfahig wie alle anderen Studierenden.* 0,04 0,869 0,047
... erwarten oft, dass man auf sie besonders Riicksicht nimmt. 0,776 0,021 0,126
... mussen sich oft weniger anstrengen, um gute Noten 0,8 0,131 0,123
zu bekommen.

... schieben ihre Beeintrachtigung oft vor, um Vorteile im 0,845 0,125 0,112
Studium zu bekommen.

... sind fur ein Studium genauso geeignet wie andere.* 0,178 0,833 0,086
erklarte Varianz 35% 16 % 18%

KMO Measure of Sampling Adequacy: 0,709; erklarte Varianz: 69 %

Cronbach-Alpha: 0,709

n=17.748
* Die Auspragungen dieser Items wurden fiir die Faktorenanalyse gedreht.

(eigene Berechnungen auf Basis der Daten der Studierenden-Sozialerhebung 2015)

Da das Ziel in einer Strukturierung der Daten zur Einstellung zu gesundheitlichen Be-

eintrachtigungen liegt und nicht im Erklaren der Zusammenhénge zwischen einzel-
nen Items, wird die Hauptkomponentenanalyse gewédhlt (Backhaus, Erichson, Plinke, &

Weiber, 2008). Im Rahmen der Reliabilitats- bzw. Hauptkomponentenanalyse wurden
zwei Einstellungsitems aus der Analyse ausgeschlossen, da sie auf mehreren Faktoren

eine hohe Ladung aufwiesen (Item 4) oder der Ausschluss des Items eine wesentliche

Verbesserung des Cronbachs-Alpha-Werts erzielte (Item 8). Mit den verbleibenden

Einstellungsitems wurde schlieflich eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-

Rotation durchgefiihrt, um eine Einfachstruktur in der Faktorlésung zu erzielen. Ins-

gesamt konnten drei Faktoren extrahiert werden, die gemeinsam knapp 70 Prozent
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der Varianz erklaren (vgl. Tab. 3). Diese Analysen ergaben ein zufriedenstellendes Bild:
Sowohl der Bartlett-Test (Chi-Quadrat(28)=36128,90, p <.001) als auch das Kaiser-
Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO=0,709) weisen darauf hin, dass
sich die Variablen fiir eine Faktoranalyse eignen (Backhaus et al., 2008). Im Rahmen
der internen Konsistenzanalysen wurde der Cronbachs-Alpha-Koeffizient als MaB3zahl
ermittelt, wobei ein Alpha groBer 0,7 auf interne Konsistenz hinweist (Spector, 1992).
Die Reliabilitatskoeffizienten wurden gruppiert nach den extrahierten Faktoren be-
rechnet. Fir alle Items wurden zumindest befriedigende Konsistenzen ermittelt.

Um die Ausfilldauer des Fragenbogens zu kiirzen, wurde der Fragebogen teil-
weise modularisiert, d. h. einzelne Themenblécke waren nach einem Zufallsprinzip
nur flr einen Teil (i. d. R. 50 %) der Studierenden auszufiillen. Da dies die beiden Fra-
gen zur Einstellung gegeniiber Studierenden mit Beeintrachtigung betrifft und im
Zuge der Analyse mit listenweisem Fallausschluss vorgegangen wurde, basiert die
Hauptkomponentenanalyse auf 17.748 Fallen.

Auf Basis der ermittelten Faktorladungen (vgl. Tab. 3) wurden drei gewichtete
Indizes gebildet:
® Index 1,Abwertung’umfasst Aussagen zu ungerechtfertigten Vorteilen, die andere

Studierende gegeniiber Studierenden mit Beeintrachtigung haben (Items 6, 7, 9);
® Index2,Soziale Akzeptanz’ umfasst Aussagen zu Leistungsfahigkeit und Eignung

im Studium von Studierenden mit Beeintrachtigung (Items 5, 10);
® Index 3 ,Emotionale Wahrnehmung’ umfasst Aussagen zum Empfinden, das

der unmittelbare Kontakt mit Studierenden mit Beeintrachtigung hervorruft

(Items 1, 2, 3).

3.3 Einflussfaktoren

Auf Basis der in Abschnitt 2 dargestellten theoretischen Uberlegungen wurden zur
Erkldrung der Einstellungsmuster soziodemografische und studienbezogene Merk-
male sowie auch Faktoren zum subjektiven Wohlbefinden herangezogen.

Die soziodemografischen Merkmale umfassen Geschlecht, Alter und Bildungsher-
kunft, die Uber die hochste abgeschlossene Bildung der Eltern operationalisiert wurde.
Der Einfluss des Hochschulumfelds wird anhand von drei Einflussfaktoren unter-
sucht: Unterschiede in der Facherkultur werden Uber die Studienfelder nach der
ISCED-1999-Klassifikation und den Hochschultyp (Wissenschaftliche Universitaten,
Kunstuniversitdten, Privatuniversitaten, Fachhochschulen und Padagogische Hoch-
schulen) operationalisiert. Die Studienrichtungsgréf3e dient als Indikator fiir die Rah-
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menbedingungen an der Hochschule, der fir typische Probleme in Massenfachern
wie z. B. Uberfiillung steht.

Schlief3lich wird das subjektive Wohlbefinden tber drei unterschiedliche Kon-
zepte erfasst: Der Grad der akademischen Integration wird Uber einen Index opera-
tionalisiert, der die Einschatzungen der Studierenden zu ihrem Zurechtfinden im aka-
demischen Umfeld, der empfundenen Zugehérigkeit an der Hochschule sowie der
Frage, ob Studieren das Richtige fiir sie sei umfasst. Die Studienzufriedenheit wird an-
hand eines weiteren Index untersucht, der vier Aussagen umfasst:,Ich kann mich mit
meinem Studium gut identifizieren’,Ich bin gerne Student*in an dieser Hochschule;,
Jch wiirde mein Studium weiterempfehlen’ ,Meine Erwartungen an mein Studium
an dieser Hochschule wurden voll und ganz erfiillt’ Zuletzt wird auch das Vorliegen
von studienerschwerenden Stressfaktoren (z. B. stressbedingte gesundheitliche Be-
schwerden, fehlende Studienmotivation) bzw. psychischen Beschwerden (z. B. man-
gelndes Selbstwertgefiihl, depressive Stimmungen, soziale Isolation, Priifungsangst)
untersucht.? Beide Aspekte basieren auf einer Fragebatterie, die zur Dimensionsre-
duktion einer Hauptkomponentenanalyse unterzogen wurde. Das Ergebnis liefert
zwei Faktoren - die Studienzufriedenheit und die akademische Integration. Die Indi-
zes wurden anhand der Faktorladungen (vgl. Tab. A1 im Anhang) gewichtet.

Um bei bivariaten Analysen auftretende Drittvariableneffekte zu kontrollieren,
werden genestete multiple Regressionsanalysen durchgefiihrt. Genestete Modelle
ermdglichen eine detaillierte Interpretation im Hinblick auf die Verdanderung der Mo-
dellgiite und die Koeffizienten. Dabei dienen die Einstellungsindizes? jeweils als ab-
hdngige Variable. Zusammenfassend bedeutet dies, dass folgende Variablen schritt-
weise in die Regressionsanalyse aufgenommen werden:
®  Schritt 1 - soziodemografische Merkmale: Alter, Geschlecht und Bildungsherkunft
®  Schritt 2 - studienbezogene Merkmale: Hochschultyp, Studienfelder (ISCED 1999)

und GroBe des Studienfachs
®  Schritt 3 - subjektives Wohlbefinden im Studium: Indizes zur akademischen Inte-

gration sowie zur Studienzufriedenheit und Vorliegen von stressbedingten ge-
sundheitlichen bzw. psychischen Beschwerden, die das Studium beeintrachtigen

Durch das stufenweise Vorgehen kdénnen Effekte isoliert und Zusammenhange zwi-
schen den Variablen systematisch identifiziert werden. Alle Regressionsvorausset-

2 Psychische Beschwerden sind von psychischen Erkrankungen zu unterscheiden.
3 Da es sich bei allen Indizes um rechtsschiefe Verteilungen handelt, wurden die logarithmierten Werte in
die Regressionsanalyse aufgenommen.
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zungen wurden nach Urban und Mayerl (2011) Gberprift und es wurden zumindest
befriedigende Ergebnisse ermittelt. Da die Modularisierung des Fragebogens neben
den Fragen zur Einstellung gegentiber Studierenden mit Beeintréachtigung auch eini-
ge der erkldrenden Variablen betrifft und mit listenweisem Fallausschluss vorgegan-
gen wurde, liegt die giiltige Fallzahl in den Modellen schlief3lich bei 4.022.

3.4 Zusammenfassende Darstellung des Modells

Die theoretischen Uberlegungen und explorativen Analysen haben ergeben, dass
sich die Einstellung gegeniiber Studierenden mit gesundheitlichen Beeintrachti-
gungen auf drei unterschiedlichen Ebenen zeigt: Abwertung, soziale Akzeptanz und
emotionale Wahrnehmung. Diese werden jeweils als abhdngige Variablen in ein Mo-
dell aufgenommen, um zu analysieren, welche Merkmale einen Einfluss auf die Ein-
stellung von Studierenden gegeniiber ihren Kommiliton*innen mit gesundheitlicher
Beeintrachtigung haben und inwiefern sich dabei Unterschiede zwischen den Ein-
stellungsdimensionen herauskristallisieren. Die unabhangigen Variablen umfassen
ein Set aus soziodemografischen, studienbezogenen Merkmalen und Charakteristika
zum subjektiven Wohlbefinden, wie folgende Abbildung veranschaulicht:

Abbildung 2:
Grafische Darstellung des Modells

Einstellung gegeniiber Studierenden mit

gesundheitlicher Beeintrachtigung

Abwertung
soziale Akzeptanz
emotionale
Wahrnehmung

*

soziodemografische studienbezogene subjektives
Merkmale Merkmale Wohlbefinden

e Geschlecht o Hochschultyp e akad. Integration
o Alter o Studienfelder o Studien-
e Bildungs- o Studien- zufriedenheit

herkunft richtungsgrofle o Stress im Studium

(eigene Darstellung)
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4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der geschatzten Regressionsmodelle zur Ein-
stellung gegeniber Studierenden mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen berich-
tet. Wie bereits in den vorangegangen Unterabschnitten erlautert, werden insgesamt
drei genestete Modelle berechnet, wobei die gebildeten Einstellungsindizes jeweils
als abhdngige Variable herangezogen werden. Die unabhdngigen Variablen werden
schrittweise ins jeweilige Modell aufgenommen. In Tabelle 4 sind die standardisier-
ten Beta-Koeffizienten und das korrigierte R-Quadrat dargestellt.

4.1 Modell Abwertung’

Die Befunde des Modells, das den Einfluss der gewahlten Pradiktoren auf die abwer-
tende Einstellung gegeniiber Studierenden mit Beeintrachtigung schatzt, zeigen,
dass das Alter sowie auch die akademische Integration und Studienzufriedenheit -
unter Konstanthaltung der anderen Einflussgré3en — einen signifikanten Effekt ha-
ben. Demnach nimmt die Abwertung mit steigendem Alter ebenso ab, wie eine bes-
sere akademische Integration und eine hohere Studienzufriedenheit die Abwertung
reduzieren. Demgegentiiber haben weder das Geschlecht oder die Bildungsherkunft
noch die studienerschwerenden Stressfaktoren oder psychischen Beschwerden ei-
nen signifikanten Einfluss auf die abwertende Einstellung gegentiber Studierenden
mit Beeintrachtigung.

Im Hinblick auf das Studienumfeld zeigt sich, dass der Hochschulsektor — auch
wenn nur bedingt - einen signifikanten Einfluss auf das Ausmal3 an abwertenden Ein-
stellungen aufweist. So haben Studierende an Kunstuniversitdten signifikant seltener
abwertende Einstellungen gegeniiber Kommiliton*innen mit Beeintrachtigung als die
Referenzgruppe der Studierenden an wissenschaftlichen Universitaten. Dieser Effekt
wird dennoch im nachsten Modellschritt von den Variablen zum Wohlbefinden im Stu-
dium vollsténdig erklart, d. h. er hat keinen signifikanten Einfluss auf die abwertende
Einstellung. Zudem zeigt sich, dass Studierende an Pddagogischen Hochschulen signifi-
kant haufiger abwertende Einstellungen haben als jene an wissenschaftlichen Universi-
taten. Unter Beriicksichtigung der Variablen zum Wohlbefinden im Studium wird dieser
Effekt verstarkt. Demgegeniiber lassen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede
beziiglich der Studienfelder oder der Grof3e der Studienrichtung festhalten. Es lasst sich
also schlieBen, dass weder die Fachkultur noch der Hochschultyp einen Einfluss auf die
abwertende Einstellung gegeniber Studierenden mit Beeintrachtigung haben.
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Die im Modell beriicksichtigten exogenen Variablen erklaren 2,1 Prozent der Streu-
ung der abhdngigen Variable Abwertung’

4.2 Modell,Soziale Akzeptanz’

In diesem Modell haben das Geschlecht sowie die Bildungsherkunft einen signifikan-
ten Einfluss auf das Ausmal an sozialer Akzeptanz. Frauen weisen eine hohere sozi-
ale Akzeptanz auf als Manner, wohingegen Studierende, deren Eltern einen Hoch-
schulabschluss haben, eine geringere soziale Akzeptanz als die Referenzgruppe der
Studierenden ohne Akademiker*inneneltern aufweisen. Beide Effekte bleiben auch
unter Kontrolle der anderen Einflussgréen beinahe konstant. Wahrend eine bivaria-
te Betrachtung nahelegt, dass die soziale Akzeptanz mit zunehmendem Alter etwas
abnimmt, zeigt sich im multiplen Regressionsmodell kein signifikanter Einfluss.

Unter Konstanthaltung von soziodemografischen Merkmalen, lassen sich signi-
fikante Effekte mancher Hochschultypen festhalten: Studierende an Privatuniversita-
ten und Pddagogischen Hochschulen weisen demnach eine geringere Akzeptanz auf
als Studierende an wissenschaftlichen Universitaten. Unter Kontrolle der Variablen
zum Wohlbefinden im Studium wird dieser Effekt sogar verstarkt. Des Weiteren tiben
alle Studienfelder mit Ausnahme der Pddagogik (im Vergleich zum Gesundheits-/So-
zialbereich) sowie auch die StudienrichtungsgroBe keinen signifikanten Einfluss auf
die soziale Akzeptanz Studierender mit Beeintrachtigung aus.

Das Hinzufligen der Variablen zum Wohlbefinden im Studium bewirkt eine ge-
ringfligige Verbesserung der Modellglte, wobei lediglich die akademische Integra-
tion einen signifikanten Einfluss ausiibt — eine bessere akademische Integration er-
hoht die soziale Akzeptanz. Auflerdem weisen nun neben Studierenden in Pddagogik
auch jene in Ingenieurwesen im Vergleich zu jenen im Gesundheits-/Sozialbereich
eine signifikant hohere soziale Akzeptanz auf. Alle anderen unterscheiden sich nicht
signifikant von der Referenzgruppe.

Das vollstdndige Modell erkldrt 2,2 Prozent der Streuung der abhangigen Variable
,soziale Akzeptanz.

4.3 Modell Emotionale Wahrnehmung’

Im Hinblick auf das emotionale Unbehagen im Kontakt mit gesundheitlich beein-
trachtigten Personen zeigen sich, anders als bei Abwertung und sozialer Akzeptanz,
deutlichere Effekte der gewahlten Pradiktoren auf die abhangige Variable. So nimmt
das emotionale Unbehagen mit steigendem Alter ab. Die Bildungsherkunft tibt kei-
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nen statistisch signifikanten Einfluss aus, wahrend der Effekt vom Geschlecht erst
durch das Hinzuftigen der weiteren Pradiktoren signifikant wird: Das Geschlecht hat
im soziodemografischen Grundmodell keinen signifikanten Einfluss, fallt im zweiten
Modell (inkl. studienbezogene Merkmale) knapp nicht signifikant (p=0,055) aus und
wird erst unter Kontrolle weiterer Merkmale zum Wohlbefinden zu einem signifikan-
ten Einflussfaktor auf das emotionale Unbehagen im Kontakt mit gesundheitlich be-
eintrachtigten Personen — Frauen versplren etwas mehr Unbehagen. In diesem Fall
agieren die Variablen zum Wohlbefinden im Studium als Suppressoren, da sie den
Vorhersagebeitrag der Variable Geschlecht erhéht.

Im Hinblick auf die studienbezogenen Merkmale, die im zweiten Modell hinzu-
gefugt werden, zeigt sich, dass die Studienfelder einen hochsignifikanten Einfluss auf
das emotionale Unbehagen ausiiben. Demnach weisen Studierende aller Studien-
felder im Vergleich zu jenen im Gesundheits-/Sozialbereich ein hoheres emotionales
Unbehagen auf. Am starksten ist der Effekt bei Studierenden in sozialwissenschaft-
lichen, wirtschaftswissenschaftlichen und rechtswissenschaftlichen Fachern. Diese
Effekte werden durch das Hinzufligen der Variablen zum Wohlbefinden im Studium
marginal verringert, bleiben dennoch hochsignifikant.

Des Weiteren wird das emotionale Unbehagen durch die Variablen zum Wohl-
befinden im Studium signifikant beeinflusst. Eine geringere akademische Integration
sowie auch das Vorliegen mindestens eines studienerschwerenden Stressfaktors er-
hohen signifikant das emotionale Unbehagen. Umgekehrt weisen Studierende mit
hoherer Studienzufriedenheit ein héheres emotionales Unbehagen im Kontakt mit
gesundheitlich beeintréchtigten Personen auf als jene, die weniger zufrieden sind.
Interessant ist auch, dass Studierende mit psychischen Beschwerden im Vergleich zu
jenen ohne solche Beschwerden ein signifikant geringeres Unbehagen aufweisen,
auch wenn der Effekt relativ gering ausfallt.

In diesem Modell fiihrt das Hinzufiigen weiterer Pradiktoren zur deutlicheren
Verbesserung des Vorhersagewerts: Wahrend das soziodemografische Grundmodell
einen R-Quadrat von 0,029 aufweist, steigt dieser Wert tiber 0,049 im zweiten Schritt
(inkl. studienbezogene Merkmale) auf 0,075 mit der Einfiihrung des subjektiven
Wohlbefindens im dritten Modell.

4.4 Diskussion des Gesamtergebnisses

Der Vergleich der Modelle zeigt deutlich, dass sich die drei identifizierten Dimensio-
nen der Einstellung gegeniiber Studierenden mit einer gesundheitlichen Beeintrach-
tigung durch unterschiedliche Einflussfaktoren charakterisieren lassen. Beispielsweise
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Ubt die Facherkultur, unter Kontrolle von soziodemografischen Merkmalen und Varia-
blen zum Wohlbefinden im Studium, lediglich auf das emotionale Unbehagen, nicht
aber auf die Abwertung oder die soziale Akzeptanz einen signifikanten Einfluss aus.
Auch hinsichtlich der soziodemografischen Merkmale zeigen sich zwischen den drei
Einstellungsindizes deutliche Unterschiede, wobei nicht signifikante Ergebnisse ein In-
diz dafiir sind, dass diese Variablen nur einen geringen Einfluss auf die Einstellung ge-
genlber Studierenden mit Beeintrachtigung haben und sich damit auch nur schlecht
zurVorhersage eignen. So ist die Bildungsherkunft nur fiir die Auspragung der sozialen
Akzeptanz ausschlaggebend, zunehmendes Lebensalter wirkt sich nur auf die Abwer-
tung und das emotionale Unbehagen positiv aus und das Geschlecht insbesondere
auf die Akzeptanz von Studierenden mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen.

AuBerdem erkldren die herangezogenen unabhangigen Variablen einen grof3e-
ren Anteil der Unterschiede der emotionalen Wahrnehmung, die sich generell auf
Personen mit einer gesundheitlichen Beeintrachtigung bezieht, wahrend die Dimen-
sionen Abwertung oder soziale Akzeptanz auf die Einstellung gegeniiber Studieren-
den abzielen. Jedoch ist anzumerken, dass alle Modelle ein sehr niedriges R-Quadrat
aufweisen. Dies zeigt, dass die exogenen Variablen in den Regressionsmodellen kaum
einen Einfluss auf die jeweilige endogene Variable ausiiben, und weist darauf hin,
dass die Einstellung gegeniiber Studierenden mit Beeintrachtigung, insbesondere
die Abwertung und soziale Akzeptanz, auf andere nicht beobachtete Merkmale zu-
rtickzufihren ist. Dies steht im Einklang mit der These, dass Einstellungen bereits friih
im Rahmen des Sozialisationsprozesses durch die Vermittlung von sozialen Normen
gepragt werden.

Dennoch lassen sich aus den durchgefiihrten Regressionsanalysen einige inte-
ressante Ergebnisse festhalten:

Ebenso wie im Rahmen anderer Studien festgestellt werden konnte, zeigt die vor-
liegende Analyse, dass Frauen eine positivere Einstellung in der sozialen Akzeptanz
von Studierenden mit Beeintrachtigung aufweisen. Allerdings wird in anderen Unter-
suchungen darauf hingewiesen, dass dies vermutlich in erster Linie auf die hdhere so-
ziale Erwiinschtheit zurlickzufiihren ist (u. a. Cloerkes, 1985). Ein Hinweis dafiir kdnnte
sein, dass Frauen aber gleichzeitig — mit einem etwas geringeren Effekt — ein héheres
emotionales Unbehagen beim Kontakt angeben.

Das Alter Gibt auf die Abwertung und das emotionale Unbehagen, nicht aber auf
die soziale Akzeptanz einen signifikanten Einfluss aus: Im Unterschied zu anderen
Studien weisen dltere Studierende insbesondere eine positivere emotionale Wahr-
nehmung auf und stimmen (mit einem geringeren Effekt) seltener den Aussagen

80 |



Einstellungen gegeniiber Studierenden mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen in Osterreich

der Abwertung von Menschen mit einer gesundheitlichen Beeintrachtigung zu.
Dies konnte daran liegen, dass sich die vorliegende Analyse auf eine spezifische
Gruppe, namlich Studierende beschrankt, wahrend in der Literatur, die in den theo-
retischen Uberlegungen herangezogen wird, gesamtgesellschaftliche Beobach-
tungen angestellt werden.

Die Bildungsherkunftistlediglichim Modell zur sozialen Akzeptanzausschlagge-
bend, hat dort aber einen hochsignifikanten Einfluss auf die Einstellung gegentiber
Studierenden mit einer gesundheitlichen Beeintrachtigung. Dieser Effekt ist nicht
besonders stark ausgepragt, bleibt aber auch unter Beriicksichtigung anderer sozio-
demografischen oder studienbezogenen Merkmalen oder Variablen zum Wohlbe-
finden im Studium anndhernd konstant: Studierende mit Akademiker*inneneltern
weisen eine geringere soziale Akzeptanz gegeniber Studierenden mit Beeintréch-
tigung auf als Studierende aus bildungsferneren Schichten. Dies ist insofern tber-
raschend als in anderen Studien darauf hingewiesen wurde, dass mit einem hohe-
ren Bildungsgrad eine tendenziell hdhere Akzeptanz einhergeht (Cloerkes, 2007).
Dies ware daher ebenso fir die Bildung der Eltern erwartbar gewesen, kdnnte aber
ebenso in der Gruppe der Studierenden anders gelagert sein. Hinzu kommt, dass
Untersuchungen zur sozialen Herkunft (Schicht) und Akzeptanz gegeniiber Men-
schen mit Behinderungen zu widerspriichlichen Ergebnissen kommen, d. h. keine
eindeutige Tendenz zu erhohter Offenheit in hoheren Schichten festzustellen ist.

Der Aufnahme der Studienfelder in die Modelle liegt die Vermutung zugrunde,
dass sich Studienfacher hinsichtlich ihrer jeweiligen Fachkultur, der Studienwahl-
motive etc. deutlich voneinander unterscheiden, und gemeinsam mit anderen
Fachspezifika, die mit den Inhalten des Studiums zusammenhéangen, einen Einfluss
auf die Einstellung gegentiber Studierenden mit Beeintrachtigung haben kénnten.
Dieser Einfluss wird jedoch lediglich im Modell zum emotionalen Unbehagen deut-
lich sichtbar: Studierende im Gesundheits-/Sozialbereich weisen gegeniiber allen
anderen Studierenden, und vor allem gegeniiber Studierenden in Sozial-/Wirt-
schafts-/Rechtswissenschaften eine deutlich positivere emotionale Wahrnehmung
von Studierenden mit gesundheitlicher Beeintrdchtigung auf.

Da die Facherstruktur zwischen den Hochschultypen stark variiert, wurden die-
se als zusatzliche erklarende Variablen in die Modelle aufgenommen. Auch diesbe-
zliglich sind signifikante Unterschiede bei der Abwertung und der sozialen Akzep-
tanz zu beobachten. Vor allem weisen Studierende an Pddagogischen Hochschulen
eine weniger positive Einstellung auf als Studierende an wissenschaftlichen Uni-
versitaten.
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Tabelle 4:
Ergebnisse der Regressionsmodelle zu den drei Einstellungsindizes

Abwertung soziale Akzeptanz  emotionales Unbehagen
Geschlecht (Ref. Mdnner) -0,025 -0,023 -0,02 -0,112** -0,117** -0,114** 0,014 0,032 0,035*
Alter -0,054** -0,054** -0,043** 0,011 0,009 0,014 -0,172** -0,174** -0,155**
Eltern mit Hochschul- -0,015 -0,01 -0,01 0,049** 0,046** 0,046** -0,019 -0,026 -0,021
abschluss (Ref. Eltern
ohne HS-Abschluss)
Hochschultyp (Ref. wiss. Universitdit)
Kunstuniversitat -0,037* -0,026 0,001 0,007 -0,02 -0,009
Privatuniversitat 0,015 0,026 0,034* 0,041* -0,048** -0,032*
Fachhochschule 0,01 0,027 -0,017 -0,008 -0,03 -0,006
Padagogische Hoch- 0,046* 0,054** 0,057** 0,061** -0,001 0,01
schule

Studienfelder (Ref. Gesundheit und soz. Dienste)

Padagogik -0,015 -0,024 -0,076** -0,081** 0,064* 0,062*
Geisteswiss. und Kiinste 0,003 -0,011 -0,027 -0,035 0,134** 0,116**
Sozialwiss., Wirtschafts- 0,032 0,019 -0,038 -0,045 0,191** 0,173**
und Rechtswiss.

Naturwiss., Mathematik 0,018 0,007 -0,03  -0,036 0,150%* 0,133**

und Informatik

Ingenieurwesen, 0,007 -0,006 -0,042 -0,050*% 0,123** 0,105**

Herstellung und

Baugewerbe

Agrarwiss. und 0,024 0,023 0,006 0,006 0,072** 0,069**

Veterindrwiss.

Dienstleistungen -0,005 -0,005 -0,005 -0,005 0,055** 0,055**
GrofBe der Studienrichtung 0,026 0,019 0,005 0,001 0,017 0,013
akademische Integration 0,111%* 0,067** 0,171
(hohe Werte = geringe
Integration)

Studienzufriedenheit 0,040* 0,022 -0,041*
(hohe Werte = geringe

Zufriedenheit)

studienerschwerender 0,025 0,015 0,049**
Stressfaktor (Ref. kein

Stressfaktor)

studienerschwerende -0,034 -0,032 -0,037*

psych. Beschwerden (Ref.
keine psych. Beschwerden)

R-Quadrat 0,003 0,005 0,021 0014 0,017 0022 0029 0,049 0,075
n=4.022

** signifikant auf dem 1 %- bzw. * signifikant auf dem 5 %-Niveau.
Die Werte der Einstellungsindizes wurden aufgrund einer schiefen Verteilung logarithmiert.
Lesehilfe: Geringe Werte der Beta-Koeffizienten bedeuten eine positive Einstellung.

(Studierenden-Sozialerhebung 2015)
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Die Studienrichtungsgré8e wurde aufgenommen, um einen Indikator fiir die Rah-
menbedingungen an der Hochschule zu haben, der fiir typische Probleme in,Mas-
senfachern’ wie z. B. Uberfiillung steht. Wahrend bivariate Analysen zeigen, dass
Studierende in Fachern ab 4.500 Studierenden, die vermutlich hdufiger mit Proble-
men der Uberfiillung konfrontiert sind, seltener positive Einstellungswerte (v. a. hin-
sichtlich der emotionalen Wahrnehmung) aufweisen als jene in kleineren’ Fachern,
hat die Studienrichtungsgrof3e in keinem der multivariaten Modelle einen signifi-
kanten Einfluss auf die Einstellung gegeniiber Studierenden mit Beeintrachtigung.

Das subjektive Wohlbefinden im Studium zeigt je nach Konzept unterschiedliche
Ergebnisse, wobei die Auswirkungen auf eine positive Einstellung insgesamt be-
trachtet tendenziell iberwiegen und Studierende mit einem héheren subjektiven
Wohlbefinden im Kontext ihres Studiums eine positivere Einstellung gegeniiber
Studierenden mit Beeintrachtigung aufweisen. In allen Modellen hat die akade-
mische Integration einen hochsignifikanten Einfluss auf die Einstellung gegeniber
Studierenden mit Beeintrdchtigung. Geringe akademische Integration hat einen
negativen Effekt, da sie abwertende Einstellungen und emotionales Unbehagen
verstarkt und gleichzeitig die soziale Akzeptanz verringert. Die Studienzufrieden-
heit ist hinsichtlich der Abwertung und der emotionalen Wahrnehmung signifikant,
liefert aber gegensatzliche Ergebnisse: Wéahrend eine hohere Studienzufrieden-
heit mit einer geringeren Abwertung einhergeht, steigt das emotionale Unbeha-
gen gegeniiber Studierenden mit Beeintrachtigung. Das Vorliegen von studien-
erschwerenden Stressfaktoren und psychischen Beschwerden ist lediglich hinsichtlich
der emotionalen Wahrnehmung signifikant, aber dies in gegensatzlicher Art und
Weise: Studierende, die von Stressfaktoren betroffen sind, zeichnen sich (gegen-
Uiber jenen, die keine Stressfaktoren nennen) durch ein erhéhtes Unbehagen aus,
wahrend Studierende, die psychisch belastet sind (im Gegensatz zu jenen, die kei-
ne psychischen Beschwerden nennen) eine etwas positivere Haltung gegentiber
Studierenden mit gesundheitlicher Beeintrachtigung haben.

5 Conclusio

Trotz der Gberwiegend positiven Einstellung gegeniiber Studierenden mit gesund-
heitlicher Beeintrachtigung liegen deutliche empirische Hinweise vor, dass manche
eine Begegnung mit gesundheitlich beeintrachtigten Kommiliton*innen als abschre-
ckend empfinden oder sich im Kontakt unwohl bzw. unsicher fiihlen. AuBerdem wer-
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den Studierende mit einer gesundheitlichen Beeintrachtigung oder Behinderung als
weniger leistungsfahige Studierende angesehen, welchen ungerechtfertigterweise
Leistungen angerechnet werden.

Vor diesem Hintergrund stellt die vorliegende Analyse einen Versuch dar, Fakto-
ren, die solche abwertenden und feindlichen Einstellungen beeinflussen, zu identifi-
zieren. Wéahrend die meisten Studien auf die Sicht der Betroffenen fokussieren, wurde
mit diesem Beitrag ein Perspektivenwechsel vorgenommen, indem eine Auseinan-
dersetzung mit Einstellungen gegeniiber gesundheitlich beeintrachtigten Studie-
renden vorgelegt wurde.

Ausgehend von der Annahme, dass Einstellungen nicht eindimensional sind,
konnten drei Ebenen der Einstellung gegeniiber Studierenden mit gesundheitlicher
Beeintrachtigung identifiziert werden: Abwertung, soziale Akzeptanz und emotionales
Unbehagen. Die herangezogenen Einflussfaktoren weisen also eine unterschiedliche
Relevanz fiir die Einstellungsebenen auf und konnen einen unterschiedlich hohen
Anteil der Einstellungsunterschiede erklaren. Es zeigten sich nicht nur unterschied-
liche Zusammensetzungen der signifikanten Effekte, sondern auch unterschiedlich
hohe Modellstarken. Demnach zéhlt das subjektive Wohlbefinden im Studium, ins-
besondere die akademische Integration, neben soziodemografischen und studien-
spezifischen Merkmalen zu den signifikanten Einflussfaktoren auf die Einstellung
gegenliber Kommiliton*innen mit gesundheitlicher Beeintrachtigung. Wie sich Stu-
dierende im akademischen Umfeld zurechtfinden, inwiefern sie sich an der Hoch-
schule zugehdrig fiihlen und ob Studieren laut eigener Einschatzung das Richtige fur
sie ist — all diese Aspekte spielen eine Rolle dabei, wie Studierende ohne Beeintrach-
tigung ihre beeintrachtigten Kommiliton*innen wahrnehmen.

Zu verhindern, dass gesundheitliche Beeintrdachtigung weiterhin als Stigma
wahrgenommen wird, ist grundlegend fiir ein inklusives Hochschulsystem, wobei
Interventionen auf verschiedenen Ebenen erforderlich sind. Einerseits ist die Ein-
beziehung aller beteiligten Parteien (Studierende mit und ohne Beeintrachtigung,
Lehr- sowie auch Verwaltungspersonal) und ihre Sensibilisierung fir das Thema ge-
sundheitliche Beeintrdchtigung unerlasslich, um (beflirchteter) Stigmatisierung bzw.
Nachteilen im Studium entgegenzuwirken zu kdnnen. Das hochste Ziel ist, ein inklusi-
onsorientiertes Umfeld zu schaffen, ein Hochschulklima, in dem die Offenlegung von
Gesundheitsproblemen sowie die Inanspruchnahme von Unterstiitzungsangeboten
und das Aufsuchen von Beratungsstellen nicht mit Stigmatisierung, Diskriminierung
oder sozialer Isolation verbunden sind. Dies ist jedoch zweifelsohne ein gesamtge-
sellschaftliches Anliegen und nicht nur auf den Hochschulkontext beschréankt. Ob-
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wohl Einstellungen grundsatzlich als relativ starr angesehen werden kénnen, zeigen
die Befunde einen signifikanten Einfluss von Merkmalen im Hochschulkontext und
somit, dass ein Entgegensteuern auch an den Institutionen moglich ist.

Die Befunde einschldgiger Studien kommen einhellig zu dem Schluss, dass die
Inanspruchnahme von Beratungs- und Unterstlitzungsangeboten funktioniert: Sie
helfen Betroffenen, ihre Schwierigkeiten im Studium und/oder Angste vor der Of-
fenlegung ihrer Beeintrachtigung zu bewaltigen und dabei ihren Studienerfolg zu
steigern. Dennoch wissen nur die Wenigsten von diesen Angeboten, weshalb Hoch-
schulinstitutionen aufgefordert werden, mehr Informationen Uber ihre Unterstiit-
zungsangebote bereitzustellen.

Inklusion soll aber auch auf organisatorischen und strukturellen Ebenen vo-
rangetrieben werden. Ein besseres Verstandnis der Schwierigkeiten, mit welchen
Studierende mit Beeintrachtigung im Laufe ihres Studiums konfrontiert sind, kann
Institutionen erméglichen, problemorientierte MalBnahmen zu entwickeln und um-
zusetzen: in Bezug auf Kursgestaltung, Flexibilisierung des Lernprozesses und der
Studienanforderungen. Der Abbau solcher Barrieren konnte den Studienfortschritt
verbessern, Drop-out-Quoten verringern sowie auch Studierenden (mit oder auch
ohne Behinderungen) dabei unterstiitzen, generell akademisch und sozial voran-
zukommen.

An dieser Stelle wollen wir auch auf einige Limitationen unserer Analysen
hinweisen: Eine Schwierigkeit liegt darin, dass in der Forschung zu Einstellungen
generell, im Besonderen aber zu ,sensiblen’ Themen, wie Behinderungen bzw. ge-
sundheitlichen Beeintrachtigungen, Angaben aufgrund sozialer Erwilinschtheit
verzerrt sein kdnnten. Daher kann vermutet werden, dass die Problemlage etwas
unterschétzt wird. Des Weiteren beruhen die theoretischen Uberlegungen groRteils
auf Studien, die zwar die Einstellungen gegeniiber Menschen mit Behinderung the-
matisieren, aber die Besonderheiten im Hochschulkontext nicht beriicksichtigen.
AufBlerdem ist zu erwédhnen, dass mittels Querschnittsdaten nur eine Momentauf-
nahme ermittelt werden kann und daher nicht empirisch Gberprift werden kann,
wie stabil die identifizierten Einstellungsebenen sind. Anderseits geht es bei Befra-
gungsdaten lediglich um die geduf3erten Einstellungen und nicht um tatsachliches
Verhalten der Befragten.

Fir weitergehende Analysen ware es sinnvoll, die Wahrnehmung und Einschat-
zungen der Studierenden mit Beeintrachtigung zu ihrer Studienumwelt mit den
vorliegenden Erkenntnissen zu verbinden. So wollen viele von ihnen ihre Beein-
trdchtigung nicht preisgeben, beflirchten Nachteile, haben zu wenig Information
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zu Unterstlitzungsangeboten und fordern die Enttabuisierung des Themas gesund-
heitliche Beeintréchtigung. Uber die Frage, inwiefern sich diese Ergebnisse decken,
kdnnten sich Faktoren identifizieren lassen, die einen offenen Umgang mit gesund-
heitlicher Beeintrachtigung beglinstigen. Dariber hinaus kdnnte durchaus lohnend
sein, die vorliegenden Daten mittels Pfad- oder Strukturgleichungsmodellierung zu
untersuchen, um mdgliche tiefergehende Erkenntnisse zu gewinnen.

Numerische Daten und Statistiken sind unentbehrlich, um die Problemlage
zu bewerten und MaBBnahmen zu ergreifen, anzupassen bzw. zu evaluieren. Diese
sollen ernst genommen, aber nicht als einzige Quelle herangezogen werden. Dem-
entsprechend ist eine qualitative Beschaftigung mit diesem Thema unumganglich,
da eine quantitative Befragung immer an die Verwendung standardisierter Begriffe
gebunden ist. Gerade in einem sensiblen Themenbereich wie der Stigmatisierungs-
problematik muss die Multidimensionalitat von Begrifflichkeiten sowie deren Ver-
standlichkeit fir die Befragten besonders berlcksichtigt werden. Qualitative For-
schungsansatze konnen aufschlussreiche Informationen tber die Lebenswelten der
Beteiligten liefern und dadurch ein tiefergehendes Verstandnis fiir die Problematik
ermdglichen.
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Anhang

Tabelle A1:
Rotierte Faktormatrix der Skala,Zufriedenheit mit Aspekten des Studiums’

Studien- akademische
zufriedenheit  Integration

Ich kann mich mit meinem Studium gut identifizieren. 0,294 0,031
Ich bin gerne Student*in an dieser Hochschule. 0,713 0,038
Ich wiirde mein Studium weiterempfehlen. 0,806 0,085
Meine Erwartungen an das Studium an dieser Hochschule 0,791 0,071

haben sich voll und ganz erfuillt.

Ich habe Probleme damit, mich im akademischen Umfeld -0,075 0,479
zurechtzufinden.
Ich habe oft das Gefiihl, an der Hochschule nicht richtig -0,106 0,437
dazuzugehdren.
Manchmal frage ich mich, ob Studieren das Richtige fir mich ist. -0,17 0,465
erkldrte Varianz 34% 20 %

KMO Measure of Sampling Adequacy: 0,726; erklarte Varianz: 54 %

n=22.969
(Studierenden-Sozialerhebung 2015)



Jurgen Briinjes, Stefanie Schroder & Daniel Volk

Wer studiert in berufsbegleitenden
Studiengangen?

Soziodemografische Merkmale, Bildungsherkunft und
Bildungswege von Studierenden in berufsbegleitenden
Bachelor- und Masterstudiengangen

1 Offnung der Hochschulen durch berufsbegleitende
Studiengange?

Das deutsche Bildungssystem gilt als eines der sozial exklusiveren der OECD-Lander,
als eines der ineffizientesten bei der Verbesserung sozialer Chancen durch Bildung
und als eines der am wenigsten durchldssigen Systeme im Hinblick auf die Mdglich-
keiten einer Korrektur einmal eingeschlagener Bildungspfade (Hillmert, 2009; Lorz,
2013; Orr & Hovdhaugen, 2014). In den letzten Jahren konnten vermehrt bildungspo-
litische Initiativen auf europaischer, nationaler und Bundeslanderebene beobachtet
werden, die die strukturelle und soziale Offnung von Hochschulen zum Ziel haben.
Zumeist stehen diese Initiativen im Kontext des Bologna-Prozesses und des lebens-
langen Lernens, die als koordinierende und orientierende europapolitische Strategi-
en den Wandel der Arbeitswelt durch die Entwicklung zur ,Wissensgesellschaft’, den
demografischen Wandel und die Verbesserung der Chancengleichheit im Bildungs-
system begleiten und wenn mdoglich steuern sollen (Milheims & Schréder, 2016,
S. 28). Zuweilen werden die in Deutschland in den letzten Jahren ergriffenen MaB3-
nahmen auch als nachholende Entwicklung in Bezug auf notwendige bzw. Uberféal-
lige Innovationen des (Hochschul-)Bildungssystems eingeordnet. Deutschland wird
im europadischen Vergleich als ,Spéatstarter” charakterisiert bei der Ausweitung der
Bildungschancen auf breitere Bevolkerungskreise (Orr & Hovdhaugen, 2014, S. 58).

Wichtige Weichenstellungen der bildungspolitischen Entwicklung in Deutsch-
land nahmen insbesondere die aufgrund des demografischen Wandels drohende
Verringerung des Fachkrédfteangebots auf dem Arbeitsmarkt zum Anlass, um hoch-
schul- und berufsbildungspolitische Reformen einzuleiten. Im Zentrum der Entwick-
lung stand die Erhéhung der strukturellen und sozialen Durchldssigkeit (Freitag,
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2008) des tertidren Bildungsbereichs, die das fir das deutsche Bildungssystem cha-
rakteristische ,Bildungs-Schisma” (Baethge, 2006), die Versdulung der beruflichen
und der hochschulischen Bildung, iberwinden sollte. Die zentralen MaBhahmen
hatten Verdnderungen beim Hochschulzugang und in der Angebotsstruktur der
Hochschulen zum Ziel. Zu nennen sind in diesem Zusammenhang zum einen der
Beschluss der Kultusministerkonferenz ,Hochschulzugang flr beruflich qualifizierte
Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung” (KMK, 2009) und zum
anderen Reformen der Landeshochschulgesetze zur Regulierung berufsbegleitender
Studiengdnge und weiterbildender Studienangebote, die auf Verdnderungen der
,Landergemeinsamen Strukturvorgaben fiir die Akkreditierung von Bachelor- und
Masterstudiengangen” (KMK, 2010) folgten. Mittlerweile fihrt der Hochschulkom-
pass der Hochschulrektorenkonferenz 513 berufsbegleitende Bachelorstudiengan-
ge, 895 weiterbildende Masterstudiengadnge sowie 327 berufsbegleitend studierbare
konsekutive Masterstudiengdange auf, die an deutschen Hochschulen angeboten
werden.! In diesem hochschulpolitischen Entwicklungsfeld, in dem darlber hinaus
auch duale Studienangebote zu verorten sind (Woisch, Renneberg, & Mentges, 2018),
ist insgesamt eine hohe Angebots- und Nachfragedynamik sichtbar. Der politische
Gestaltungswille wird unterstltzt durch entsprechende Positionierungen entschei-
dender hochschul- und wissenschaftspolitischer Akteure (z. B. BDA, BDI, & HRK, 2008;
zuletzt Wissenschaftsrat, 2014).

Bei den mit berufsbegleitenden Studienangeboten verbundenen bildungspoliti-
schen Zielsetzungen steht u. a. die Beférderung der Durchldssigkeit in die Hochschule
im Vordergrund. Als entscheidend fiir den praktischen Erfolg der beschriebenen bil-
dungspolitischen Reformagenda wird diskutiert, nicht nur die Nachfrageseite und die
Ungleichheit beim Hochschulzugang zu fokussieren, sondern auch der Angebotsseite,
damit also Bachelor- und Masterstudiengangen in ihren unterschiedlichen Organisa-
tionsformen, Relevanz fiir eine verstirkte soziale Offnung deutscher Hochschulen bei-
zumessen (Jirgens & Zinn, 2015, S. 35; Wolter, Dahm, Kamm, Kerst, & Otto, 2015, S. 13).
Wahrend die Auswirkungen der Reformaktivitaten im Bereich der strukturellen Durch-
ldssigkeit, insbesondere die Frage des Studiums ohne Abitur, schon umfassender ana-
lysiert wurden (Dahm, Kamm, Kerst, Otto, & Wolter, 2013; Freitag, 2012; Ulbricht, 2012),
wurde der Beitrag von berufsbegleitenden Studienangeboten zur sozialen Offnung
bislang weniger thematisiert. Die folgenden Ausfiihrungen konzentrieren sich daher
auf berufsbegleitende Bachelor- und Masterangebote.

1 Abruf der Datenbank www.hochschulkompass.de am 23.04.2018.
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Bis heute mangelt es in der Hochschulforschung an wissenschaftlichen Analysen
zur Frage, ob mit der strukturellen Offnung der Hochschulen tatséchlich auch eine
verstirkte soziale Offnung realisiert werden kann - insbesondere wenn neuartige
Angebotsstrukturen im Bereich des lebenslangen Lernens, wie berufsbegleitende
Bachelor- und Masterstudiengange, genauer unter die Lupe genommen werden
(Banscherus & Spexard, 2014, S. 62). Die Weichen scheinen in Richtung einer struktu-
rellen Offnung der Hochschulen gestellt, doch welchen Beitrag zur sozialen Offnung
konnen konkrete Studienangebote realistischerweise leisten? Inwiefern studieren
Personen, die Uber alternative Bildungswege an die Hochschule gekommen sind, in
berufsbegleitenden Bachelor- und Masterstudiengdangen? Werden berufsbegleiten-
de Angebote gegeniiber den reguldren Prasenzangeboten hadufiger von Personen
mit nicht-akademischer Bildungsherkunft gewahlt? In welchem Umfang entschei-
den sich weitere bislang im deutschen Hochschulsystem nicht systematisch im Fokus
stehende Personengruppen wie Altere, Personen mit Kind(ern) und Migrant*innen
fur die Aufnahme berufsbegleitender Angebote? Dies sind die zentralen Forschungs-
fragen unseres Beitrags, in dem wir erstmals auf der Grundlage der umfassendsten
bundesweiten Studierendenbefragung, der 21. Sozialerhebung, die neue Studieren-
denklientel berufsbegleitender Studiengange in ihrer Spezifik detailliert beschreiben
und ihr durch den Vergleich mit den Studierenden in den reguldren Bachelor- und
Masterangeboten deutlichere Konturen geben wollen.

2 Berufsbegleitende Studiengange in der
21. Sozialerhebung und Sampling

Die Grundlage fiir den vorliegenden Beitrag bilden die Daten der 21. Sozialerhebung,
die im Jahr 2016 als Online-Erhebung durch das Deutsche Zentrum fiir Hochschul-
und Wissenschaftsforschung (DZHW) durchgefiihrt wurde. Die 21. Sozialerhebung
richtet sich an die Grundgesamtheit allerim Sommersemester 2016 an den deutschen
Hochschulen immatrikulierten Studierenden. Die Stichprobe wurde gegeniiber
den vorangegangenen Erhebungen deutlich ausgeweitet und umfasst insgesamt
etwa 380.000 Studierende an staatlichen, privaten und kirchlichen Hochschulen in
Deutschland. Ausgenommen waren Studierende an Hochschulen des Fernstudiums,
an Verwaltungsfachhochschulen und an Universitaten der Bundeswehr. In dem fir
diesen Beitrag genutzten plausibilisierten Datensatz fiir deutsche und bildungsinlén-
dische Studierende sind die Angaben von 55.219 deutschen und bildungsinlandi-
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schen Studierenden von 248 Hochschulen enthalten, was einer Nettorticklaufquote
von 16,2 Prozent entspricht. Die realisierte Stichprobe ist reprdsentativ fiir Studieren-
de in Deutschland (Middendorff et al., 2017b, S. 9-11).

Der verwendete Fragebogen ermdglicht es erstmals, Studierende in berufs-
begleitenden Studienangeboten entsprechend ihrer Selbstauskiinfte zum Stu-
diengang? zu identifizieren. Darlber hinaus liegen Angaben zu demografischen
Merkmalen, zur Bildungsherkunft, zu Merkmalen des Hochschulzugangs und zum
Migrationshintergrund der Studierenden vor. Auf diese Weise ist es mdglich, detail-
lierte Aussagen zur Zusammensetzung von Studierenden in berufsbegleitenden Stu-
diengédngen auf Grundlage einer umfassenden deutschlandweiten Stichprobe von
Studierenden zu treffen. Bei der Interpretation der Daten sollten jedoch Einschrén-
kungen in Bezug auf berufsbegleitend Studierende beachtet werden, die im Folgen-
den kurz erldutert werden.

Erstens wurden beim Sampling die Hochschulen des Fernstudiums ausge-
schlossen und auch an den einbezogenen Hochschulen wurden Studierende in rei-
nen Fernstudiengdngen ausgeschlossen. Begriindet wird dies mit der ,besonderen
und heterogenen Studien- und Lebenssituation” dieser Studierendenklientel (Mid-
dendorff et al., 2017a, S. 16), die durch den Fragebogen nicht abgedeckt werden
konnte. Im HRK-Hochschulkompass werden 32 Prozent der 513 berufsbegleitenden
Bachelorstudiengange und 20 Prozent der 1.222 weiterbildenden oder berufsbe-
gleitenden Masterstudiengdnge auch als Fernstudium ausgewiesen.?® Insgesamt
wird knapp ein Viertel der berufsbegleitenden Studiengange durch die Sozialerhe-
bung also nicht einbezogen, dies beinhaltet auch alle Angebote der gréBten deut-
schen Hochschule, der Fernuniversitat in Hagen. Die Aussagen in diesem Beitrag
sind entsprechend nur gliltig fir Studierende in berufsbegleitenden Studiengangen
mit Prasenzelementen. Unklar ist, ob die hier generierten Ergebnisse auch auf Stu-
dierende in reinen Fernstudiengangen Ubertragen werden kénnen.

Zweitens ist die Beteiligungsbereitschaft von privaten Hochschulen, an denen
vermehrt berufsbegleitende Bachelor- oder Masterangebote angeboten werden, an
der Sozialerhebung geringer als die von staatlichen und kirchlichen Hochschulen. Aus
diesem Grund sind einige wichtige private Hochschulen im Datensatz nur schwach
vertreten oder fehlen ganzlich, wie etwa die FOM Hochschule oder die Steinbeis-

2 Wir gehen davon aus, dass Studierende in weiterbildenden Studiengédngen diese als berufsbegleitend
einordnen. Die im Folgenden als,,Studierende in berufsbegleitenden Studiengdngen” bezeichnete Grup-
pe umfasst somit Studierende in weiterbildenden Studiengangen.

3 Abruf der Datenbank www.hochschulkompass.de am 23.04.2018.



Wer studiert in berufsbegleitenden Studiengéngen?

Hochschule Berlin. Nichtdestotrotz haben Studierende von insgesamt 36 privaten
Hochschulen an der Sozialerhebung teilgenommen, wodurch ein gewisses Spektrum
an privaten Hochschulen unterschiedlicher Ausrichtung abgebildet werden kann.

Um im Rahmen dieses Beitrags die Gruppe der Studierenden in berufsbeglei-
tenden Studienangeboten mit jenen in reguldren Studienangeboten zu vergleichen,
wurden nur Facher berticksichtigt, die in nennenswertem Umfang sowohl berufsbe-
gleitend als auch regular studiert werden. Hierfiir wurden anhand der Sozialerhe-
bungsdaten jene Fachbereiche identifiziert, in denen relativ mindestens ein Prozent
und absolut mindestens zehn der Bachelor- und Masterstudierenden in berufsbeglei-
tenden Formaten studieren. Dies umfasst die Fachbereiche Wirtschafts- und Rechts-
wissenschaften, Gesundheitswissenschaften, Sozialwesen, Sozialwissenschaften,
Erziehungswissenschaften, Ingenieurwissenschaften und Informatik. Alle anderen
Fachbereiche sowie samtliche Studiengange mit den Abschliissen Staatsexamen,
Diplom und Magister wurden aus der Vergleichsgruppe ausgeschlossen. Durch die-
se Einschrankung basieren die vorliegenden Analysen auf den Daten von insgesamt
28.169 Studierenden, von denen wiederum 926 in berufsbegleitenden Formaten
eingeschrieben sind. In den untersuchten Fachern studieren somit insgesamt gut
drei Prozent der Studierenden einen berufsbegleitenden Studiengang.

In den folgenden Auswertungen wird die Zusammensetzung von Studierenden
in berufsbegleitenden Studiengangen deskriptiv dargestellt. Um einen zuldssigen
Vergleich von reguldren und berufsbegleitenden Studienangeboten zu ermoglichen,
wurden darlber hinaus Signifikanztests (Pearson-Chi-Quadrat-Tests oder T-Tests)
durchgefihrt. Im Text werden nur solche Unterschiede als signifikant hervorgeho-
ben, die ein Signifikanzniveau von fiinf Prozent unterschreiten (p <0,05).

3 Hochschul- und Facherkontexte

Die Studierenden in berufsbegleitenden Studiengangen in der 21. Sozialerhebung
befinden sich in unterschiedlichen Hochschul- und Facherkontexten, die einige cha-
rakteristische Eigenschaften von berufsbegleitenden Studienangeboten aufzeigen.
Angesichts der oben skizzierten Einschrankungen bei der Erhebung und aufgrund der
Beschrankung auf bestimmte Facher (s. 0.) sollten die hier dargestellten Hochschul- und
Facherkontexte allerdings primar als Eigenschaften der Stichprobe gewertet werden.
Bei einer Betrachtung der Hochschulen wird deutlich, dass berufsbegleitende Studien-
angebote auf Bachelorebene liberwiegend ein Phdnomen der Fachhochschulen sind
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(vgl. Tab. 1). Ganze 94 Prozent aller Studierenden in berufsbegleitenden Bachelorstudi-
engangen sind an einer Fachhochschule eingeschrieben und nur sechs Prozent an einer
Universitat. Im Master ist der Anteil der Universitaten mit 28 Prozent zwar deutlich hoher
als im Bachelor, dennoch ist auch hier mit 72 Prozent der Grof3teil aller Studierenden
in berufsbegleitenden Masterstudiengdngen an Fachhochschulen eingeschrieben.

Tabelle 1:
Studierende in reguldren und berufsbegleitenden Studiengédngen nach Hochschulart
(Prozent, n=28.065)

Uni- Fach- gesamt n p-Wert
versititen hochschulen (chi®)
Studierende in regular 45 55 100 20461 0,000
Bachelorstudiengangen berufsbegleitend 6 94 100 538
Studierende in regular 74 26 100 6.684 0,000
Masterstudiengangen  thegleitend 28 72 100 382

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Tabelle 2:
Studierende in reguldren und berufsbegleitenden Studiengdangen nach Tragerschaft
der Hochschule (Prozent, n=28.065)

staatlich kirchlich privat gesamt n p-Wert

(chi®)
Studierende in regular 94 3 3 100 20461 0,000
Bachelorstudiengangen berufsbegleitend 61 13 26 100 538
Studierende in regular 97 1 2 100 6.684 0,000
Masterstudiengangen hegleitend 69 9 22 100 382

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Trotz der Schwierigkeiten beim Einbezug von privaten Hochschulen in die Sozial-
erhebung (vgl. Abschnitt 2) ist in der Stichprobe ein nicht unerheblicher Anteil an
Studierenden an privaten Hochschulen eingeschrieben, sodass auch Unterschiede
nach Tragerschaft der Hochschulen untersucht werden kénnen (vgl. Tab. 2). In regu-
léren Bachelor- und Masterstudiengangen liegt der Anteil an Studierenden an Hoch-
schulen in kirchlicher oder privater Tragerschaft jeweils unter vier Prozent. Studieren-
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de in berufsbegleitenden Studiengdngen sind demgegeniber deutlich haufiger an
nicht staatlichen Hochschulen zu finden. Von den Studierenden in berufsbegleiten-
den Bachelorstudiengdngen sind 26 Prozent an privaten und 13 Prozent an kirchli-
chen Hochschulen eingeschrieben; von den Studierenden in berufsbegleitenden
Masterstudiengdngen sind 22 Prozent an privaten Hochschulen und neun Prozent in
kirchlichen Hochschulen eingeschrieben.

Die GroBe der Hochschulen komplettiert dieses Bild (vgl. Tab. 3). So sind die
Studierenden in berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen zu 92 Prozent in Hoch-
schulen mit weniger als 10.000 Studierenden zu finden, wahrend die Studierenden in
reguldren Bachelorstudieng@ngen nur zu 53 Prozent an Hochschulen dieser Gro3en-
ordnung studieren. Auch Masterstudierende in berufsbegleitenden Formaten finden
sich deutlich haufiger an kleineren Hochschulen mit weniger als 10.000 Studieren-
den (70 %) als reguldre Masterstudierende (29 %).

Tabelle 3:
Studierende in reguldren und berufsbegleitenden Studiengdngen nach GréR3e
der Hochschule (Prozent, n=27.658)

bis 10.000 iiber 10.000 gesamt n p-Wert

Studierende Studierende (chi®)
Studierende in regular 53 47 100 20.148 0,000
Bachelorstudiengangen berufsbegleitend 92 8 100 560
Studierende in regular 29 71 100 6.584 0,000
Masterstudiengangen berufsbegleitend 70 30 100 366

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Ubergeordnet zeigt sich, dass besonders Masterstudierende signifikant mehr in be-
rufsbegleitenden Formaten (5 %) studieren als Bachelorstudierende (3 %, zur Erkldrung
dieser Unterschiede vgl. ndchster Abschnitt). Die Facherstruktur der berufsbegleitend
Studierenden (ohne Tabelle) bestdtigt die Dominanz der Wirtschaftswissenschaften
sowie der Pflege- und Gesundheitswissenschaften, die schon in vorangegangenen
Untersuchungen von berufsbegleitenden Studienangeboten deutlich wurde (Minks,
Netz, & V6lk, 2011). Die hdufigsten Studienbereiche* der Studierenden in berufsbe-
gleitenden Bachelorstudiengangen sind Gesundheitswissenschaften (27 %), Wirt-

4 GemaB Facherklassifikation des Statistischen Bundesamts.
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schaftswissenschaften (24 %), Maschinenbau/Verfahrenstechnik (16 %), Sozialwesen
(9%) und Elektrotechnik/Informationstechnik (5 %). Die haufigsten Studienbereiche
der Studierenden in berufsbegleitenden Masterstudiengdngen sind Wirtschaftswis-
senschaften (27 %), Gesundheitswissenschaften (17 %), Sozialwesen (10 %), Sozialwis-
senschaften (8 %) und Maschinenbau/Verfahrenstechnik (7 %). Unter den Studienbe-
reichen stechen die Gesundheitswissenschaften deutlich heraus, da hier der Anteil
Studierender in berufsbegleitenden Studiengangen mit Abstand am hochsten ist. So
studieren im Bachelor 15 Prozent und im Master 27 Prozent der Studierenden der Ge-
sundheitswissenschaften in einem berufsbegleitenden Studienangebot. Im Vergleich
dazu studieren in den Wirtschaftswissenschaften nur zwei Prozent im Bachelor und
sechs Prozent im Master in berufsbegleitenden Studienangeboten.

4 Wer studiert in berufsbegleitenden
Bachelorstudiengangen?

Bachelor- und Masterstudiengdnge unterscheiden sich hinsichtlich ihrer bildungs-
politischen Relevanz sehr deutlich, da sie divergierende Zielgruppen ansprechen
kdnnen. Bachelorstudiengdnge richten sich an potenzielle Erststudierende, die noch
keinen hochschulischen Abschluss haben, Masterstudiengdnge hingegen richten
sich an bereits akademisch Qualifizierte. Deshalb werden Bachelor- und Master-
studiengange hier getrennt in den Blick genommen und zunédchst nur die Bache-
lorstudiengdnge fokussiert. Das besondere an berufsbegleitenden Bachelorstudien-
gangen ist, dass sie sich an Berufstatige oder beruflich Qualifizierte richten, die meist
schon eine Ausbildung absolviert haben und eine qualifizierte Berufstatigkeit aus-
Uben.® Fir die Zielgruppe haben berufsbegleitende Bachelorstudiengange folglich
eher einen weiterbildenden Charakter. Dies steht in einem gewissen Widerspruch zur
Definition von Bachelorstudiengangen als ,grundsténdig” Die Landeshochschulge-
setzte sehen deshalb i. d. R. keine ,weiterbildenden Bachelorstudiengange” vor, fir
die die Hochschulen Studiengebiihren nehmen diirfen, wie es fiir weiterbildende
Masterstudiengange Ublich ist. Fir viele staatliche Hochschulen ist es deshalb oft
schwierig, berufsbegleitende Bachelorstudiengdnge einzurichten. Zwar gibt es in

5 Beruflich Qualifizierte sind in diesem Beitrag Personen, die einen Abschluss des beruflichen Bildungssys-
tems erworben haben - z.B. eine Ausbildung oder auch eine Aufstiegsfortbildung/Weiterbildung (z.B.
Meister*in, Fachwirt*in, Betriebswirt*in etc.). Berufliche Qualifikationen sind die entsprechenden Ab-
schlisse.
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vielen Landeshochschulgesetzen inzwischen die Kategorie der ,berufsbegleitenden
Bachelor”, die es ermdglicht auch Gebihren fir diese Studiengdnge zu nehmen,
trotzdem bleibt es fiir staatliche Hochschulen problematisch, gute administrative
und finanzielle Wege zu finden, die die Einrichtung von berufsbegleitenden Bache-
lorstudiengdngen ermoglichen. Obwohl diese Studiengédnge nicht so klare Struk-
turen haben wie die weiterbildenden Masterstudiengange, gibt es doch an vielen
staatlichen Hochschulen einige berufsbegleitende Bachelorangebote und vor al-
lem private Hochschulen sind ein wichtiger Anbieter in diesem Feld. Aktuell weist
der HRK-Hochschulkompass 513 berufsbegleitende Bachelorstudiengdnge aus, die
an deutschen Hochschulen studierbar sind — im Folgenden sollen die Studierenden
dieses Formats analysiert werden hinsichtlich demografischer Merkmale, des Mig-
rationshintergrunds, der vorgangigen Bildungswege, der Bildungsherkunft und des
Verhaltnisses zum beruflichen Bildungssystem.

Demografische Merkmale der Bachelorstudierenden

Die Zusammensetzung der Studierenden in berufsbegleitenden Bachelorstudien-
gdngen weist eine dhnlich ausgeglichene Geschlechterverteilung auf wie die in re-
guldren, wobei Frauen etwas haufiger (52 %) in berufsbegleitenden Studiengangen
vertreten sind als Manner (48 %). Die Altersverteilungen weichen hingegen - wenig
Uiberraschend — deutlich voneinander ab. Im Durchschnitt sind Studierende in be-
rufsbegleitenden Bachelorstudiengdngen mit 31 Jahren (Standardabweichung 8,0;
Median 28) signifikant dlter als Studierende in reguldren Bachelorstudiengédngen, die
durchschnittlich 23 Jahre alt sind (Standardabweichung 4,2; Median 22). Wahrend
80 Prozent der Studierenden in reguldren Bachelorstudiengdngen unter 25 Jahre
alt sind, sind dies bei den Studierenden in berufsbegleitenden Studiengdngen nur
31 Prozent. Demgegeniiber sind etwa 40 Prozent der Studierenden in berufsbeglei-
tenden Bachelorstudiengdngen tiber 30 und zwolf Prozent Gber 40 Jahre alt. Diese al-
teren Studierenden liber 30 Jahren sind in reguldren Studiengangen vergleichsweise
selten vertreten (5 %). Entsprechend ihres hoheren Alters haben Studierende in be-
rufsbegleitenden Bachelorstudiengangen auch haufiger schon eigene Familien ge-
griindet. Wahrend unter den Studierenden in reguldaren Bachelorstudiengdangen nur
etwa die Hélfte in einer festen Partnerschaft lebt oder verheiratet ist, sind dies unter
den Studierenden in berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen etwa 76 Prozent.
Darliber hinaus haben 24 Prozent der Studierenden in berufsbegleitenden Bachelor-
studiengadngen bereits ein oder mehrere eigene Kinder gegenuber vier Prozent in
reguldren Bachelorstudiengéangen.
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Bachelorstudierende mit Migrationshintergrund

Bisherige Studien haben gezeigt, dass Bildungsinlander mit Migrationshintergrund
insgesamt eine etwas geringere Studienbeteiligung aufweisen als Bildungsinlander
ohne Migrationshintergrund (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Die
Griinde hierfurr sind primér in unterschiedlichen schulischen Laufbahnen zu suchen.
Haben Personen mit Migrationshintergrund eine Studienberechtigung erlangt, be-
ginnen sie sogar haufiger ein (Bachelor-)Studium als Personen ohne Migrationshin-
tergrund (Schneider, Franke, & Woisch, 2017; Spangenberg & Quast, 2016). Auffallig
haufig entscheiden sich Studierende mit Migrationshintergrund dabei flir das duale
Studium (Schneider et al., 2017).

Die Beteiligung von Studierenden mit Migrationshintergrund an berufsbegleiten-
den Studiengéngen bildet dagegen bislang eine Leerstelle der Hochschulforschung,
in die die Daten der Sozialerhebung erste Einblicke ermdglichen. Eine wichtige Ein-
schrankung ist hierbei, dass Bildungsauslander*innen nicht beriicksichtigt werden,
da diese nicht zur Grundgesamtheit des Hauptberichts der Sozialerhebung gehodren
(Middendorff et al., 2017a). Die getroffenen Aussagen beziehen sich also nur auf Bil-
dungsinlénder, die ihre Hochschulzugangsberechtigung in Deutschland erworben
haben, und gelten nicht flir internationale Studierende und Personen, die erst kurz vor
Studienaufnahme nach Deutschland gekommen sind. In der untersuchten Stichprobe
verfligen die Bachelorstudierenden dementsprechend gréBtenteils tiber die deutsche
Staatsburgerschaft (97 %) und wurden in Deutschland geboren (94 %).

Die Ergebnisse zeigen, dass sich keine signifikanten Unterschiede mit Blick auf
das Geburtsland und die Staatsbirgerschaft zwischen Studierenden in berufsbeglei-
tenden und reguldren Bachelorstudiengangen feststellen lassen. Auch hinsichtlich
des Migrationshintergrunds® finden sich keine auffalligen Unterschiede zwischen
Bachelorstudierenden in reguldren und in berufsbegleitenden Studiengdangen (20 %
vs. 19%). Vor diesem Hintergrund kann davon ausgegangen werden, dass berufs-
begleitende Bachelorstudiengdnge keinen zusétzlichen Beitrag zur Erhéhung der
Beteiligung von Personen mit Migrationshintergrund an hochschulischer Bildung
leisten, sie flhren jedoch auch nicht zu einer zusatzlichen Selektion dieser Gruppe
beim Ubergang in die hochschulische Bildung.

6 Von einem Migrationshintergrund wird nach der Systematik der Sozialerhebung ausgegangen, wenn die
Person selbst Uiber eine ausldndische Staatsburgerschaft verfiigt, eingeburgert oder im Ausland geboren
wurde oder wenn mindestens ein Elternteil tiber eine ausldndische Staatsbiirgerschaft verfiigt, eingebtir-
gert oder im Ausland geboren wurde. Als Deutsche im Ausland geborene Studierende, deren beider Eltern
als Deutsche in Deutschland geboren wurden, sind hiervon ausgenommen (Middendorff et al., 2017a).
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Bildungswege in die Hochschule

Institutionelle Exklusionsmechanismen, wie beispielsweise die Regulierung des
Hochschulzugangs Uber das Abitur bzw. das Gymnasium, sind dem akademischen
Feld seit Langem eingeschrieben (Schwabe-Ruck, 2015, S. 57) und sie wirken sich in
dauerhaft niedrigen Zugangschancen von Personen aus, die nicht die klassischen Bil-
dungswege ins Hochschulsystem eingeschlagen haben. Hinzu kommt die spezifische
Hierarchisierung und Segmentierung von akademischer und beruflicher Bildung in
Deutschland. Die Wege in ein Hochschulstudium kdnnen entlang einer bildungs-
biografischen Achse des Erwerbs verschiedenartiger gtiltiger Zugangsberechtigun-
gen in den vorgelagerten Einrichtungen des Bildungssystems konzipiert werden.
Blickt man von der Hochschulebene aus auf die vorgelagerten Bildungswege, wird
es moglich, eine traditionelle Studierendenklientel von einer nicht-traditionellen zu
unterscheiden (Becker, 2015, S. 62). International verbreitet und vor allem fir den
europdischen Vergleich eingesetzt werden auch Klassifikationen wie,non-traditional
students; life-long learners’ (Schuetze & Slowey, 2002; Schuetze, 2015) oder,second
chance routes’ (Orr & Hovdhaugen, 2014) bzw. alternative access routes’ (Hauschildt,
Vogtle, & Gwosc, 2018). In der deutschen Hochschulforschung werden dariber hin-
aus seit einigen Jahren lebhafte Debatten zum Konzept und Zuschnitt der Gruppe
der,nicht-traditionellen Studierenden’ gefiihrt (Wolter et al., 2015, S. 13-14).

Eine hdufig angewandte Klassifikation ist die des 1., 2. und 3. Bildungswegs in die
Hochschule (Freitag, 2012). Aufgrund gleicher konzeptioneller Grundlagen ist es mit
den Daten der 21. Sozialerhebung méglich, Studierende des 1., 2., und 3. Bildungs-
wegs analytisch zu differenzieren und empirisch als distinkte Gruppen zu identifizie-
ren. Studierende des fuir den vorliegenden Beitrag gebildeten Gesamtsamples (vgl.
Abschnitt 2) kommen vorrangig Gber den 1. Bildungsweg an die Hochschule, der
insbesondere iber Gymnasien, Fachoberschulen, Fach-/berufliche Gymnasien und
Gesamtschulen ins Studium flihrt.” Bei den Studierenden des 3. Bildungswegs han-
delt es sich um beruflich Qualifizierte, ,die Gber keine schulisch erworbene Studien-
berechtigung verfligen, sondern ihr Studium tber spezielle hochschulrechtliche Re-
gelungen aufgenommen haben” (Dahm et al., 2013, S. 387). Der 3. Bildungsweg kann
gemal des KMK-Beschlusses von 2009 einerseits Uiber eine berufliche Aufstiegsfort-
bildung erfolgen und andererseits durch eine Berufsausbildung mit anschlieBender
Berufstatigkeit, letztere zudem eingeschrankt auf fachlich affine Studiengange.

7 Weitere Wege flihren beispielsweise tiber Berufsoberschulen, gymnasiale Oberstufen von Berufsschulen
und andere berufsbildende Schulen zum Abitur und sie werden deshalb ebenfalls dem 1. Bildungsweg
zugeordnet.
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WieTabelle 4 zeigt, kommen 96 Prozent der Studierenden in den reguldren Studien-
angeboten lber den 1. Bildungsweg an die Hochschule, lediglich jeweils zwei Pro-
zent Uber die alternativen Bildungswege des 2. und 3. Bildungswegs. Im Fall der
berufsbegleitenden Studienangebote ist die Dominanz des 1. Bildungswegs weit
weniger stark (74 %) und der Anteil der Studierenden des 3. Bildungswegs erreicht
sogar 22 Prozent. Insgesamt flihrt demnach der 1. Bildungsweg durchschnittlich
seltener Personen in berufsbegleitende Bachelorstudiengange als in reguldre,
wenngleich diese weiterhin auch bei den berufsbegleitenden Bachelorstudien-
gangen die Mehrheit stellen. Dagegen haben Studierende in berufsbegleitenden
Bachelorstudiengdngen sehr viel hdufiger als in reguldren die Hochschulzugangs-
berechtigung tGber den 3. Bildungsweg erhalten (22 % versus 2 %).

Tabelle 4:
Studierende in reguldren und berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen
nach Bildungsweg (Prozent, n=20.793)

1. Bildungs- 2, Bildungs- 3.Bildungs- gesamt n p-Wert

weg weg weg (chi®)
regular 96 2 2 100 20.262 0,000
berufsbegleitend 74 3 22 100 531

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Wenngleich die reguldren Studienangebote Uber die verschiedenen Bildungswege
hinweg eine dominante Rolle einnehmen, unterstreicht dieses Ergebnis die Bedeu-
tung der berufsbegleitenden Bachelorstudienginge im Hinblick auf die Offnung
des Studiums. Nicht-traditionelle Studierendengruppen wie beruflich Qualifizier-
te scheinen die seit 2009 erweiterten Moglichkeiten des 3. Bildungswegs fiir den
Ubergang in ein Bachelorstudium verstirkt zu nutzen. Dariiber hinaus spricht die
berufsbegleitende Studierbarkeit anscheinend insbesondere Studierende des 3. Bil-
dungswegs an.

Bildungsherkunft der Bachelorstudierenden

Eine der wichtigen Anschlussfragen an dieses Ergebnis ist die nach der Bildungs-
herkunft der Studierenden in berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen. Es gibt
deutliche Hinweise darauf, dass sich die Selbstselektionsmechanismen von Studie-
renden, bedingt durch ihre unterschiedliche soziale Herkunft, unterscheiden und auf
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Uberginge in die Hochschule und im Studium auswirken (L6rz, Quast, & Roloff, 2016,
S. 138-139). Der Bildungsstatus des Elternhauses, akademisch oder nicht-akademisch,
wird hdufig als Arbeitsdefinition fiir den soziokonomischen Hintergrund von Studie-
renden verwendet (Orr & Hovdhaugen, 2014, S. 53). Deshalb interessieren wir uns an
dieser Stelle fur die Zusammensetzung der Studierenden nach dem Bildungsstatus
des Elternhauses in berufsbegleitenden und reguldren Bachelorstudiengangen.

Betrachtet man die Gruppe der Studierenden in berufsbegleitenden Bachelor-
studiengangen (vgl. Tab. 5), fallt auf, dass Studierende aus nicht-akademischen El-
ternhdusern deutlich starker vertreten sind als Studierende aus akademischen (62 %
zu 38 %). Auch in den reguldren Studiengdngen sind Studierende mit nicht-akademi-
scher Bildungsherkunft etwas hdufiger zu finden als Studierende mit akademischer
Bildungsherkunft (53 % zu 47 %), doch fallt dieser Unterschied deutlich geringer aus
als in den berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen.

Tabelle 5:
Studierende in reguldren und berufsbegleitenden Bachelorstudiengdngen
nach Bildungsstatus im Elternhaus (Prozent, n=18.627)

nicht-akademisches akademisches gesamt n p-Wert

Elternhaus Elternhaus (chi®)

regular 53 47 100 18.154 0,000
berufsbegleitend 62 38 100 473

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Hierbei ist anzumerken, dass die Studiengange des von uns genutzten Samples einen
spezifischen Facherzuschnitt aufweisen. Um regulare und berufsbegleitende Stu-
diengdnge substantiell vergleichbar zu machen, wurden einige Studiengange aus-
geschlossen (vgl. Abschnitt 2), in denen wir eine besonders starke Tendenz zur kultu-
rellen Reproduktion (Bourdieu, 1983) annehmen. Damit ist gemeint, dass bestimmte
Facher von Studierenden gewdhlt werden, die schon ihre Eltern studiert haben. Hier-
durch dirfte sich auch der Unterschied zum Gesamtsample der 21. Sozialerhebung
erkldren, der einen Anteil von 48 Prozent fir Studierende mit nicht-akademischer
Bildungsherkunft gegeniiber 52 Prozent mit akademischer Bildungsherkunft aus-
weist (Middendorff et al., 2017b, S. 27). Trotz unseres Ausschlusses bestimmter Stu-
diengédnge lasst sich sagen, dass sich die Bildungsherkunft deutlich in der Wahl des
Studienformats - regular oder berufsbegleitend — widerspiegelt.
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Bildungsabschliisse von Studierenden in berufsbegleitenden
Bachelorstudiengangen

Die bereits vor Studienbeginn erworbenen Bildungsabschliisse von Studierenden
in berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen kdnnen aus dem System der beruf-
lichen Bildung oder aus der Hochschule kommen. Von anderen z. B. allgemeinbil-
denden Schulabschliissen soll hier abgesehen werden. Die beruflichen Abschliisse
von Bachelorstudierenden kdnnen im dualen System der Berufsausbildung oder
im Rahmen von schulischen beruflichen Ausbildungen (z. B. im Bereich Pflege und
Soziales) erworben worden sein. Auch berufliche Aufstiegsfortbildungen oder
Weiterbildungen koénnen als berufliche Abschlisse bei Studierenden in berufs-
begleitenden Bachelorstudiengangen bereits vorliegen. Da Bachelorstudiengén-
ge grundstandig angelegt sind und als Zulassungsvoraussetzung keinen Hoch-
schulabschluss voraussetzen, sind sie, im Gegensatz zu Masterstudiengdngen, die
Studiengdnge, die sich in erster Linie an beruflich Qualifizierte richten und auch
inhaltlich eher an die Inhalte beruflicher Aus- und Fort-/Weiterbildungen ankniip-
fen. Aber in welchem Umfang kdénnen berufsbegleitende Bachelorstudiengédnge
beruflich Qualifizierte im Gegensatz zu reguldren Bachelorstudiengdngen anspre-
chen? Die beruflich Qualifizierten in reguldaren Bachelorstudiengdngen gehen au-
Berdem eher selten direkt nach dem Abschluss einer Ausbildung in ein Studium
Uber, sondern haben oft noch zwischen Ausbildungsabschluss und Studienauf-
nahme eine Phase der Berufstatigkeit. Nur elf Prozent dieser Studierenden ha-
ben die Ausbildung bis zu einem Jahr vor dem Studienbeginn abgeschlossen, fur
31 Prozent liegt die Ausbildung mehr als ein Jahr und bis zu drei Jahre zurilick. Um-
gekehrt heilt dies: 58 Prozent der beruflich Qualifizierten in reguldren Bachelor-
studiengédngen absolvieren nach dem Ausbildungsabschluss noch eine Zeitphase
von mehr als drei Jahren, in denen die meisten vermutlich auf der Grundlage ihrer
beruflichen Qualifizierung arbeiten. Die strukturelle Durchlassigkeit zwischen be-
ruflicher und hochschulischer Bildung ist also auch im Bereich der regularen Ba-
chelorstudiengdnge nicht zu unterschatzen, weil die berufliche Qualifizierung fir
eher wenige nur ein zeitlich begrenzter ,Ausflug’ in die berufliche Bildung ist, der
direkt nach dem Ausbildungsabschluss in ein Studium miindet, sondern tatsach-
lich fiir viele eine ldngere Phase der Qualifizierung und ggf. darauf basierender
Berufstatigkeit.
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Tabelle 6:
Studierende in regularen und berufsbegleitenden Bachelorstudiengdngen
nach beruflicher Qualifikation und Fach (Prozent, n=21.062)

beruflich nicht beruflich gesamt n p-Wert

qualifiziert qualifiziert (chi®)

Wirtschafts-und  reguldr 26 74 100 5.862 0,000
Rechtswissen- .
schaften berufsbegleitend 76 24 100 151
Sozialwesen/ reguldr 25 75 100 4.569 0,000
::)Zzii:r:_ul:;i_ berufsbegleitend 81 19 100 73
wissenschaften
Gesundheits- regular 33 67 100 811 0,000
wissenschaften fsbegleitend 82 18 100 146
Ingenieur- reguldr 25 75 100 9.279 0,000
nf]ifsosrer::;rlw(aften/ berufsbegleitend 73 27 100 171
gesamt regular 26 74 100  20.521 0,000

berufsbegleitend 77 23 100 541

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Studierende in berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen hingegen besitzen noch
deutlich 6fter eine berufliche Qualifikation — drei Viertel dieser Studierenden haben
vor dem Studienbeginn schon eine Ausbildung abgeschlossen (vgl. Tab. 6). Auch in
reguldren Bachelorstudiengdngen haben immerhin gut ein Viertel der Studieren-
den vor dem Studium eine Ausbildung absolviert. In den Gesundheitswissenschaf-
ten und im Sozialwesen/in den Sozial- und Erziehungswissenschaften haben sogar
Uiber 80 Prozent der Studierenden in berufsbegleitenden Bachelorstudiengdangen
eine berufliche Qualifikation. Die Zeit zwischen dem Abschluss der Ausbildung und
dem Studienbeginn ist auBerdem noch ldnger als bei den beruflich Qualifizierten in
reguldren Bachelorstudiengdngen. Mehr als drei Viertel der beruflich Qualifizierten
in berufsbegleitenden Bachelorstudiengdngen haben ihre Ausbildung mehr als vier
Jahre vor dem Studienbeginn abgeschlossen.

Bachelorstudiengange sind i.d.R. als grundstdndige Studiengdnge konzipiert
und richten sich in diesem Sinne nicht an Hochschulabsolvent*innen. Trotzdem
kénnen aber auch bereits akademisch Qualifizierte, ggf. erneut, ein Bachelorstudi-
um aufnehmen. In reguldren Bachelorstudieng@ngen verfligen drei Prozent der Stu-
dierenden bereits Gber einen Hochschulabschluss, in berufsbegleitenden Bachelor-
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studiengangen liegt dieser Anteil bei finf Prozent. Sowohl in regularen also auch in
berufsbegleitenden Bachelorstudiengédngen sind folglich akademisch qualifizierte
Studierende eher eine Ausnahmeerscheinung.

5 Studierende in berufsbegleitenden
Masterstudiengangen

Berufsbegleitende Masterstudiengdnge sind als weiterbildende oder als konseku-
tive i. d. R. an akademisch Qualifizierte gerichtet. Die Kategorie der,weiterbildenden’
Masterstudiengange ist ein schon langer etabliertes Format, das es auch staatlichen
Hochschulen ermdglicht, gegen Studiengebiihren berufsbegleitende Masterstu-
diengdnge anzubieten. Die ,Landergemeinsamen Strukturvorgaben fiir die Akkredi-
tierung von Bachelor- und Masterstudiengangen” (KMK, 2010) sehen ,weiterbildende
Masterstudiengange” vor und die Landeshochschulgesetze ermdglichen fiir diesen
Studiengangstyp die Erhebung von Studiengebiihren und damit Finanzierungs-
moglichkeiten dieser Studiengange fiir die Hochschulen. Auch deshalb gibt es in-
zwischen ein breites Angebot berufsbegleitender Masterstudiengange: Aktuell weist
der HRK-Hochschulkompass 895 weiterbildende Masterstudiengdnge in Deutsch-
land aus, von denen die meisten berufsbegleitend angelegt sind.® Hinzu kommen
327 als konsekutiv deklarierte Masterstudiengange, die trotzdem berufsbegleitend
studierbar sind.

Demografische Merkmale der Masterstudierenden

Die Zusammensetzung der Studierenden in berufsbegleitenden Masterstudien-
gdngen weist eine etwas andere Geschlechterverteilung auf als die in reguldren
Masterstudiengdngen. So befinden sich unter den Studierenden in reguldren Master-
studiengangen knapp 45 Prozent Frauen und 55 Prozent Manner. In berufsbegleiten-
den Studiengdngen hingegen ist das Geschlechterverhaltnis nahezu ausgeglichen,
etwa die Halfte der Studierenden sind Frauen. Die Altersverteilung weicht — wie schon
bei den Bachelorstudiengangen - deutlich ab. Im Durchschnitt sind Studierende in
berufsbegleitenden Masterstudiengdangen mit gut 32 Jahren (Standardabweichung
8,0; Median 30) signifikant alter als Studierende in reguldren Masterstudiengdngen,
die knapp 26 Jahre alt sind (Standardabweichung 3,3; Median 25). Wahrend 94 Pro-

8  Abruf der Datenbank www.hochschulkompass.de vom 23.04.2018.
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zent der Studierenden in reguldren Masterstudiengangen unter 31 Jahren sind, sind
dies in den berufsbegleitenden nur 53 Prozent. Demgegeniiber sind 47 Prozent der
Studierenden in berufsbegleitenden Masterstudiengangen tber 30 und 13 Prozent
Uiber 40 Jahre alt. Diese édlteren Studierenden Uber 30 sind in reguldren Master-
studiengdngen vergleichsweise selten vertreten (6 %). Entsprechend ihres hoheren
Alters haben auch die Studierenden in berufsbegleitenden Masterstudiengdngen
haufiger schon eigene Familien gegriindet. Wahrend unter den Studierenden in
regularen Masterstudiengdngen 62 Prozent in einer festen Partnerschaft lebt oder
verheiratet ist, sind dies unter den Studierenden in berufsbegleitenden Masterstu-
diengdngen etwa 74 Prozent. Darliber hinaus haben 25 Prozent der Studierenden in
berufsbegleitenden Masterstudiengdngen bereits ein oder mehrere eigene Kinder,
gegeniber vier Prozent der Studierenden in reguldren Studiengangen.

Masterstudierende mit Migrationshintergrund

Wie bereits bei den Bachelorstudierenden diskutiert, zeigen vorangegangene Stu-
dien, dass Studienberechtigte mit Migrationshintergrund etwas haufiger ein Ba-
chelorstudium aufnehmen als Studienberechtigte ohne Migrationshintergrund
(Schneider et al.,, 2017; Spangenberg & Quast, 2016). Beim Ubergang vom Bache-
lor- zum Masterstudium dreht sich dieser Befund allerdings um. So nehmen (an-
gehende) Bachelorabsolvent*innen mit Migrationshintergrund deutlich seltener
ein Masterstudium auf als Bachelorabsolvent*innen ohne Migrationshintergrund
(Spangenberg & Quast, 2016).

Die Daten der Sozialerhebung ermdglichen es, erstmalig zu untersuchen, ob
berufsbegleitende Masterstudiengdnge mit Blick auf die Beteiligung von Studie-
renden mit Migrationshintergrund anders einzuordnen sind als reguldre Masterstu-
diengdnge. Wie bei den Bachelorstudiengangen bereits erwahnt, enthalten die hier
ausgewerteten Daten nur Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechtigung in
Deutschland erworben haben und gelten nicht fiir internationale Studierende und
Personen, die erst kurz vor Studienaufnahme nach Deutschland gekommen sind. In
der untersuchten Stichprobe verfiigen die Masterstudierenden dhnlich wie die Ba-
chelorstudierenden groBtenteils tber die deutsche Staatsbiirgerschaft (95 %) und
wurden in Deutschland geboren (94 %).

Die Ergebnisse zeigen wie schon im Bachelorbereich keine signifikanten Unter-
schiede mit Blick auf das Geburtsland und die Staatsbiirgerschaft zwischen Studieren-
den in berufsbegleitenden und reguldren Masterstudiengangen. Auch hinsichtlich
des Migrationshintergrunds finden sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
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Masterstudierenden in reguldren und in berufsbegleitenden Studiengangen (17 %
vs. 16 %). Vor diesem Hintergrund kann wie bei den berufsbegleitenden Bachelor-
studiengdngen davon ausgegangen werden, dass berufsbegleitende Masterstu-
diengédnge keinen wichtigen Beitrag zur Erh6hung der Beteiligung von Personen mit
Migrationshintergrund am Masterstudium leisten, jedoch auch keine signifikante zu-
satzliche Selektion durch das weiterbildende Format feststellbar ist.

Bildungswege der Studierenden im Masterstudium

Von den Masterstudierenden in unserem Sample studieren insgesamt 95 Prozent in
reguldrer Form und nur fiinf Prozent studieren berufsbegleitend. Die Verteilung der
Studierenden des 1. Bildungswegs entspricht vollstandig diesem Gesamtbild. Master-
studierende des 2. Bildungswegs studieren allerdings zu zwdlf Prozent in berufsbeglei-
tenden Formaten. Sogar Uber ein Viertel derjenigen Masterstudierenden, die urspriing-
lich ihre Hochschulzugangsberechtigung Gber den 3. Bildungsweg erworben haben,
studieren in berufsbegleitender Form (27 %, ohne Tabelle). Tabelle 7 unterstreicht die
Dominanz der Studierenden des 1. Bildungswegs im Masterstudium. In den reguldren
Masterangeboten sind die Anteile der Studierenden des 2. wie des 3. Bildungswegs ge-
geniiber denen des 1. Bildungswegs verschwindend gering (1 % und 1% zu 98 %). Le-
diglich bei den berufsbegleitenden Masterstudiengéngen erreicht der Anteil von Per-
sonen, die ihre Hochschulzugangsberechtigung urspriinglich auf dem 3. Bildungsweg
erworben haben, immerhin sechs Prozent, wenngleich auch hier die Gberwaltigende
Mehrheit Giber den 1. Bildungsweg ins Studium gekommen ist (92 %).

Tabelle 7:
Studierende in reguldren und berufsbegleitenden Masterstudiengdangen
nach Bildungsweg (Prozent, n=6.970)

1. Bildungs- 2. Bildungs- 3.Bildungs- gesamt n p-Wert

weg weg weg (chi?)
regular 98 1 1 100 6.595 0,000
berufsbegleitend 92 2 6 100 375

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Bildungsherkunft der Masterstudierenden

Wie bereits im Abschnitt fiir die Bachelorstudiengdnge herausgestellt, ist es fiir die
Frage nach der Offnung des Studiums und der Durchlassigkeit wichtig, nach den Se-
lektionsmechanismen aufgrund der Bildungsherkunft zu fragen (L6rz, Quast, & Ro-
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loff, 2016, S. 138-139). Wir verwenden fiir den folgenden Vergleich zwischen berufs-
begleitenden und reguldren Masterstudiengdangen erneut als Arbeitsdefinition fiir
den sozio-6konomischen Hintergrund von Studierenden (Orr & Hovdhaugen, 2014,
S. 53) den Bildungsstatus des Elternhauses, akademisch oder nicht-akademisch.

Studierende aus nicht-akademischen wie akademischen Elternhdusern sind in
der deutlich iberwiegenden Mehrheit in den reguldren Masterstudiengangen ein-
geschrieben (94 % bzw. 95 %, ohne Tabelle). Die Attraktivitdt der reguldren Studien-
angebote ist auf Masterniveau also unabhangig von der Bildungsherkunft sehr stark.
Gleichwohl kommen die berufsbegleitend Studierenden in Masterstudiengangen
haufiger aus nicht-akademischen Elternhdusern als aus akademischen (53 % zu 47 %,
vgl. Tab. 8), wohingegen Studierende im reguldren Masterstudium seltener eine
nicht-akademische Bildungsherkunft haben (47 % zu 53 %).

Tabelle 8:
Studierende in regularen und berufsbegleitenden Masterstudiengangen
nach Bildungsstatus im Elternhaus (Prozent, n=6.578)

nicht-akademisches akademisches gesamt n p-Wert
Elternhaus Elternhaus (chi?)
regular 47 53 100 6.225 0,025
berufsbegleitend 53 47 100 353

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Im Vergleich zu den Bachelorstudiengdngen unseres Samples sind zwei wichtige
Unterschiede festzuhalten: In den berufsbegleitenden Masterangeboten ist die Ver-
teilung nach Bildungsherkunft wieder ausgeglichener, die Studierenden mit nicht-
akademischer Bildungsherkunft Gberwiegen hier weniger stark als in den berufs-
begleitenden Bachelorangeboten. In den reguldren Masterangeboten ist der Anteil
der Studierenden mit akademischer Bildungsherkunft zugleich héher als der Anteil
mit nicht-akademischer Bildungsherkunft, das umgekehrte Verhéltnis konnte fir
die reguldren Bachelorstudiengdnge unseres Samples festgestellt werden (vgl. Ab-
schnitt 4). Generell scheint es so, dass Masterstudiengange sozial selektiver sind als
Bachelorstudiengange, bzw. andersherum formuliert, dass die berufsbegleitende
Studierbarkeit eine soziale Offnung bewirkt, die allerdings im Bachelorbereich star-
ker als im Masterbereich sichtbar wird.

Im Fall der Bildungswege und Bildungsherkunft der Masterstudierenden ist es not-
wendig, auf Einschrankungen bei der Aussagekraft der hier vorgenommenen Analysen
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hinzuweisen. Die Einschrankungen beziehen sich zunachst auf die geringen Fallzah-
len der Personen, die urspriinglich tber den 3., mehr noch Uber den 2. Bildungsweg
ins Studium gekommen sind. Zwar konnte eine Offnung fiir alternative Hochschulzu-
gangswege im Bachelorbereich, insbesondere was die berufsbegleitenden Formate
betrifft, durchaus aufgezeigt werden (vgl. Abschnitt 4). Angesichts der langeren Studi-
endauer der berufsbegleitenden Angebote und der bislang sehr begrenzten Méglich-
keiten, ein Masterstudium ohne Bachelor aufnehmen zu kdnnen, scheint das Erreichen
hoherer Fallzahlen von Studierenden, die (iber alternative Hochschulzugangswege ins
Masterstudium gekommen sind und/oder in berufsbegleitenden Formaten auf Master-
niveau studieren, auch im Rahmen einer so grof3 angelegten Studierendenbefragung
wie der Sozialerhebung vorerst unrealistisch. Unter Beriicksichtigung der Einschran-
kung teilweise sehr geringer Fallzahlen ldsst sich gleichwohl vorlaufig festhalten, dass
Studierende, die urspriinglich Uber alternative Zugangswege ins Studium gekommen
sind, in deutlich geringeren Anteilen als diejenigen, die den 1. Bildungsweg absolviert
haben, sowohl in regularen als auch in berufsbegleitenden Masterangeboten einge-
schrieben sind. Zudem ist fiir eine bessere Einordnung der Verteilung nach Bildungs-
herkunft auf die zusatzlichen Selektionsprozesse beim Ubergang zwischen Bachelor-
und Masterstudium hinzuweisen, die einen Einfluss auf die soziale Zusammensetzung
in Masterstudiengangen haben (Lorz, Quast, & Roloff, 2016). Fiir die Fragestellung nach
der Méglichkeit einer sozialen Offnung der Hochschulen fiir Studierende mit nicht-
akademischer Bildungsherkunft durch berufsbegleitende Masterstudiengange sind
zukiinftig weitere Analysen notwendig. Um die soziale Selektivitit beim Ubergang
zwischen Bachelor und Master besser erfassen und erklaren zu kdnnen, sollten diese
Zusammenhdnge vor allem im Langsschnitt untersucht werden.

Bildungsabschliisse von Studierenden in berufsbegleitenden
Masterstudiengdangen

Die Frage, ob Studierende eine berufliche Qualifikation besitzen, ist fiir Masterstu-
diengdnge weniger relevant, da diese meist an bereits akademisch Qualifizier-
te gerichtet sind und sie deshalb weniger an ggf. vor der ersten akademischen
Qualifikation liegende berufliche Qualifikationen ankniipfen. Trotzdem ermdglicht
die Analyse der Anteile beruflich Qualifizierter in Masterstudiengdangen einen Hin-
weis darauf, wie weit diese Qualifizierungen in die Ebene der Masterstudiengdnge
hineinreichen bzw. ob beruflich Qualifizierte nach dem Ubergang in einen Bache-
lorstudiengang auch ein darauf aufbauendes Masterstudium absolvieren. So sind
die Anteile beruflich Qualifizierter in reguldren und in berufsbegleitenden Master-
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studiengdngen deutlich geringer als in Bachelorstudiengdngen. Es kann also davon
ausgegangen werden, dass am Ubergang in ein Masterstudium beruflich Qualifi-
zierte schlechtere Chancen haben und seltener eine weitere akademische Qualifi-
kation anstreben. In berufsbegleitenden Masterstudiengdngen haben immerhin
38 Prozent der Studierenden eine berufliche Qualifikation — weniger als in berufsbe-
gleitenden Bachelorstudiengangen, aber deutlich mehr als in reguldren Masterstu-
diengdngen (vgl. Tab. 9). Das berufsbegleitende Format scheint also auch bei Mas-
terstudiengangen beruflich Qualifizierte besser anzusprechen - aber gleichzeitig
scheint der Ubergang in Masterstudiengénge auch eine selektierende Wirkung zu
haben. Es ist allerdings auch denkbar, dass beruflich qualifizierte Absolvent¥*innen
berufsbegleitender Bachelorstudiengange erst in den nachsten Jahren verstarkt
Masterstudiengdnge aufnehmen.

Tabelle 9:
Studierende in regularen und berufsbegleitenden Masterstudiengangen
nach beruflicher Qualifikation und Hochschulart (Prozent, n=7.064)

beruflich nicht gesamt n p-Wert
qualifiziert beruflich (chi®)
qualifiziert

Universitat regular 13 87 100 4976 0,000
berufsbegleitend 33 67 100 106

Fachhochschule regular 33 67 100 1.706 0,016
berufsbegleitend 40 60 100 276

gesamt regular 18 82 100 6.682 0,000
berufsbegleitend 38 62 100 382

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Der Anteil beruflich Qualifizierter in Masterstudiengangen variiert au8erdem in fach-
licher Hinsicht. Besonders Studiengédnge in den Gesundheitswissenschaften weisen
einen lGberdurchschnittlich hohen Anteil beruflich Qualifizierter auf - sowohl in regu-
laren als auch in berufsbegleitenden Masterstudiengangen (vgl. Tab. 10). Im Kontext
der Akademisierungsbestrebungen der Gesundheitswissenschaften besteht offen-
bar ein Berufsfeld, in dem Studierende ohne berufliche Qualifizierung sogar in der
Minderheit sind.
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Tabelle 10:
Studierende in reguldren und berufsbegleitenden Masterstudiengéngen
nach beruflicher Qualifikation und Fach (Prozent, n=7.086)

beruflich nichtberuflich gesamt n p-Wert
qualifiziert qualifiziert (chi?)
Wirtschafts- und regular 17 83 100 1.770 0,000
Rechtswissen- berufsbegleitend 31 69 100 124
schaften
Sozialwesen/Sozial-  regular 16 84 100 1.362 0,000
und Erziehungswis- berufsbegleitend 31 69 100 89
senschaften
Gesundheitswissen-  reguldr 48 52 100 183 0,030
schaften berufsbegleitend 64 36 100 66
Ingenieurwissen- regular 17 83 100 3.386 0,000
schaften/Informatik o fohegleitend 38 62 100 106
gesamt regular 18 82 100 6.701 0,000
berufsbegleitend 38 62 100 385

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Akademisch qualifizierte Studierende hingegen sind in den meisten Masterstudien-
gangen die Norm (vgl.Tab. 11). So sprechen reguldre Masterstudiengénge ganz tiber-
wiegend Absolvent*innen von Bachelorstudiengangen an. Die meisten verfligen hier
bereits Uber einen Bachelorabschluss und erwerben mit ihrem Masterstudium eine
erste Qualifikation auf Masterniveau (DQR-Niveau 7). Nur sehr wenige Studierende in
reguldren Masterstudiengangen haben bereits einen Abschluss auf diesem Niveau
(2 %). Immerhin vier Prozent dieser Studierenden hingegen haben keine akademi-
sche Qualifikation. Das gestufte Studiensystem in Deutschland (KMK, 2010) sieht fir
den Regelfall vor, dass fiir die Aufnahme eines Masterstudiums ein erster grundstan-
diger Abschluss bereits vorliegen muss. Viele Hochschulen ermdglichen aber ihren
Studierenden einen flieBenden Ubergang zwischen einem Bachelor- und Masterstu-
dium, indem sie ihnen erlauben, das Masterstudium bereits vor dem vollstédndigen
Abschluss ihres Bachelorstudiums aufzunehmen. Diese Studierenden kénnen dann
noch ausstehende Prifungsleistungen oder den Abschluss der Bachelorarbeit noch
nachholen und den Nachweis liber den ersten akademischen Grad spater einreichen.
Die Masterstudierenden ohne akademische Qualifikation fallen mehrheitlich in diese
Gruppe (87 %). Trotzdem ist es auch mdglich, dass Studierende ohne ein Bachelorstu-
dium ein reguldres Masterstudium aufgenommen haben, denn die Strukturvorgaben
der KMK sehen dies in Ausnahmefallen fiir beruflich Qualifizierte und Berufstatige
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vor.? In vielen Landeshochschulgesetzen sind deshalb inzwischen Regelungen auf-
genommen worden, die diesen Zugang zum Masterstudium ermaoglichen. Von den
Studierenden in berufsbegleitenden Masterstudiengdngen ohne akademische Qua-
lifikation hat etwa ein Drittel diesen Weg an die Hochschule gewéhlt.

Tabelle 11:
Studierende in reguldren und berufsbegleitenden Masterstudiengangen
nach akademischer Qualifikation und Hochschulart (Prozent, n=7.057)

DQR 6 DQR7 keine gesamt n p-Wert
akad. (chi®)
Qualifikation

Universitat regular 93 3 4 100 4.972 0,000
berufsbegleitend 60 31 8 100 106

Fachhochschule reguldr 94 1 4 100 1.704 0,000
berufsbegleitend 92 5 3 100 275

gesamt regular 94 2 4 100 6.676 0,000
berufsbegleitend 83 12 5 100 381

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Die berufsbegleitenden Masterstudiengénge erreichen aber noch eine ande-
re Zielgruppe, die in reguldren Masterstudiengdngen fast nicht vertreten ist:
Absolvent*innen von Studiengdngen auf Masterniveau, die berufsbegleitend einen
zweiten Abschluss auf dem gleichen DQR-Niveau anstreben. So haben an Univer-
sitdten 30 Prozent der Studierenden in den berufsbegleitenden Masterstudiengan-
gen unseres Samples bereits einen Master-, Magister-, Diplom- oder Staatsexamens-
abschluss. Berufsbegleitende Masterstudiengdnge erreichen folglich drei Gruppen
von Studierenden: Studierende mit Bachelorabschluss, die eine (erste) Hoherquali-
fizierung mit einem Masterabschluss anstreben, Studierende mit Abschluss auf Mas-
terniveau, die ihre Qualifikation erweitern aber damit keinen Abschluss auf einem
héheren Niveau erwerben, und einige wenige, die die Moglichkeit eines berufsbe-
gleitenden Masterstudiums ohne ersten Hochschulabschluss wahrnehmen. Diese
unterschiedlichen Zielgruppen sind ein Hinweis darauf, dass mit der Beférderung

9 ,Zugangsvoraussetzung fir einen Masterstudiengang ist in der Regel ein berufsqualifizierender Hoch-
schulabschluss. Die Landeshochschulgesetze kénnen vorsehen, dass in definierten Ausnahmefallen fir
weiterbildende und kiinstlerische Masterstudiengange an die Stelle des berufsqualifizierenden Hoch-
schulabschlusses eine Eingangspriifung treten kann” (KMK, 2010)
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von berufsbegleitenden Masterstudiengangen ganz unterschiedliche bildungspoli-
tische Effekte erzielt werden kénnen — wahrend die Beforderung der Durchldssigkeit
zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung kaum eine Rolle spielt, kbnnen
berufsbegleitende Masterstudiengange fiir bereits akademisch Qualifizierte sehr un-
terschiedliche Qualifikationspfade ermoglichen.

6 Fazit: Strukturelle und soziale Offnung
der Hochschulen durch berufsbegleitende
Studiengange?

Berufsbegleitende Studiengdnge erméglichen es verschiedenen, sonst seltener in
der Hochschule vertretenen Zielgruppen, ein Studium aufzunehmen. Sie erweitern
die Altersspanne der Studierenden erheblich und leisten so einen wichtigen Beitrag
zum lebenslangen Lernen und zu mehr Vielfalt an der Hochschule. So haben viele
Studierende in berufsbegleitenden Studiengdngen neben der Berufstatigkeit auch
familidre Verpflichtungen und Kinder.

Merkmale von Studierenden in berufsbegleitenden Studiengangen, die Rick-
schllsse auf die Durchldssigkeit des Hochschulsystems ermoglichen, unterscheiden
sich allerdings sehr deutlich nach der angestrebten Abschlussart — Bachelor oder
Master. Studierende mit beruflicher Qualifizierung sind in berufsbegleitenden Bache-
lorstudiengdngen viel hdufiger vertreten als in reguldren (77 % vs. 26 %). Auch Studie-
rende ohne Abitur, die Giber den 3. Bildungsweg an die Hochschule kommen, sind in
berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen deutlich hdufiger vertreten (22 % vs. 2 %).
In berufsbegleitenden Masterstudiengangen hingegen gibt es beruflich qualifizierte
Studierende und Studierende des 3. Bildungswegs zwar auch etwas &fter als in regula-
ren Masterstudiengangen, aber der Unterschied fallt deutlich geringer aus.

Die Bildungsherkunft der Studierenden ist ein wichtiger Indikator fiir die Beur-
teilung der sozialen Durchlassigkeit der Hochschulbildung. Die Ergebnisse der Ana-
lysen zu Studierenden in berufsbegleitenden Studiengangen weisen darauf hin, dass
das Studienformat hier einen Effekt haben kénnte, der der Selektivitat des deutschen
(Hochschul-)Bildungssystems entgegenlauft. Die Anteile Studierender aus nicht-aka-
demischen Elternhdusern sind in berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen deut-
lich haufiger vertreten als in reguldren (62 % vs. 53 %). In Masterstudiengdngen ist
dieser Effekt zwar ebenfalls vorhanden, fallt aber deutlich geringer aus.
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Berufsbegleitende Masterstudiengange befordern aber eine strukturelle Durchlds-
sigkeit in einem anderen Bereich, indem sie eine Gruppe ansprechen, die in reguldren
Masterstudiengdngen fast gar nicht vertreten ist: Menschen, die schon uber einen
akademischen Abschluss auf Masterniveau verfligen. Berufsbegleitende Masterstu-
diengange ermdglichen dadurch Weiterqualifizierungen fiir Akademiker*innen, die
ggf. weniger zur sozialen Durchldssigkeit in die Hochschule beitragen, aber dafir ei-
nen Beitrag zum lebenslangen Lernen von Hochqualifizierten und zur Vielfalt akade-
mischer Bildungswege leisten.

Berufsbegleitende Studiengange beférdern insgesamt die Vielfalt der Studieren-
denschaft an Hochschulen, denn sie erreichen ein neues und anderes Studierendenk-
lientel. AuBerdem weisen die Studierenden in berufsbegleitenden Studiengdngen
Uberdurchschnittlich oft Merkmale auf, die in einem Zusammenhang mit der sozialen
Durchlassigkeit gesehen werden - sie sind hdufiger beruflich qualifiziert, haben haufiger
kein Abitur und kommen 6fter aus nicht-akademischen Elternhdusern. In diesem Beitrag
kann auf Grundlage deskriptiver Analysen nur der Ist-Zustand beschrieben werden und
es kdnnen keine Effekte oder Determinanten dargestellt werden. Fiir die Hochschulfor-
schung wére es wiinschenswert, auch auf der Grundlage verbesserter Daten, weiterge-
hende Forschungen tiber diesen zunehmend wichtigen Bereich der Hochschulbildung
durchzuflhren, Giber den bisher wenig tibergreifende Erkenntnisse vorliegen.
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Studentische Freizeitaktivitaten
als Ausdruck sozialstruktureller
Differenzen?

1 EinfUhrung

Bereits vor 70 Jahren haben die Vereinten Nationen in der Allgemeinen Erklarung
der Menschenrechte das Recht auf Freizeit und Erholung festgeschrieben (UN-Voll-
versammlung, 1948, Artikel 24). Freizeit wurde damals fiir gewohnlich als Gegenpol
zur Erwerbsarbeit definiert, jedoch unterlag dieses Verstandnis im Zeitverlauf einem
grundlegenden Wandel. Demnach wird Freizeit nicht mehr ausschlieBlich als Pen-
dant zur Erwerbsarbeit gesehen, mit dem exklusiven Ziel der Regeneration. Freizeit
erhdlt vielmehr einen eigenstandigen Wert (Opaschowski, 2008, S. 35). Sie bietet
die Moglichkeit der Selbstverwirklichung, sie ist Blihne sowie expressive Dimension
(Ladtke, 1989; Mller, 1992) und bildet nicht zuletzt aus diesem Grund eine kostbare
Ressource. Umfang und Verteilung der frei verfligbaren Zeit spielen dabei ebenso
eine zentrale Rolle (Opaschowski, 2008, S. 35) wie die Frage, wie freie Zeit genutzt
und verbracht wird.

Diesbeziiglich lasst sich fiir den deutschsprachigen Raum eine in theoretischer
wie empirischer Hinsicht relativ differenzierte Forschungslage registrieren (u.a. Opa-
schowski, 2008, 2006; Prahl, 2002; Lldtke, 2001, 2008; Otte & Baur, 2008; Isengard,
2005; Spellerberg, 1992, 2011; Hille, Arnold, & Schupp, 2013). Der Fokus liegt vor allem
auf Fragen des zeitlichen Umfangs bzw. der zeitlichen Verwendung (u. a. Statistisches
Bundesamt, 2016, 2015a, 2015b; Boll & Lagemann, 2018; Gonsch, Liers, & Merkel, 2018;
Beuter, Rieger, & Papastefanou, 2016; Miiller-Schneider, 2001), auf lebensqualitati-
ven Aspekten (u.a. Brake, 2003; Spellerberg, 1996) sowie auf der lebensstilistischen
Dimension von Freizeit (u.a. Bourdieu, 1982; Gluchowski, 1988; Liidtke, 1989, 2001,
2008; Berger & Hradil, 1990; Miiller, 1992; Georg, 1998; Isengard, 2005) in der Gesamt-
bevélkerung.
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Das Freizeitverhalten Studierender hingegen stellt ein bislang eher vernachlassigtes
Feld empirischer Forschung dar. Die Arbeiten, die vorliegen, beschéftigen sich u. a. mit
studentischen Fachkulturen (Georg, Sauer, & Wéhler, 2009) oder kulturell und kiinstle-
risch konnotierten Freizeitaktivitdten Studierender (Kerst, 2013) sowie diesbeziiglich
bestehenden subgruppenspezifischen Differenzen. Dabei hat die sogenannte neue
Sozialstrukturanalyse (Otte, 2004; Rossel, 2009) vielféltige Impulse dafiir geliefert, ne-
ben klassischen (vertikalen) Dimensionen der sozialen Differenzierung, weitere (hori-
zontale) Kategorien und Merkmale in die Analyse (spezifischer) sozialer Gruppen und
zwischen ihnen bestehender Ungleichheiten einzubeziehen, und auch fiir die (stu-
dentische) Freizeitforschung nutzbar zu machen. So stellt sich etwa die Frage, ob das
Freizeitverhalten Studierender als Ausdruck vertikaler Ungleichheitsstrukturen oder
als Ausdruck gesellschaftlich pluralisierter Lebensweisen gesehen werden kann? Da-
mit wird indirekt an eine Debatte angeschlossen, die in den 1980er-Jahren innerhalb
der Soziologie aufgekommen ist und seitdem immer wieder aufflammt (Beck, 1986;
Friedrichs, 1998; Geifler, 2006; Kreckel, 1983; Hradil, 2001; Burzan, 2011). Im Kern der
Diskussion stehen theoretische Grundstromungen und Ansatze, die, je nachdem wel-
che Bedeutung sie vertikalen und horizontalen Charakteristiken zur sozialen Struktu-
rierung beimessen, dem sogenannten Kohérenz- oder Differenzparadigma zugeord-
net werden.

Kohdrenz- und Differenzparadigma

Die analytische Unterscheidung zwischen Koharenz- und Differenzparadigma kann
als ein Versuch inhaltlicher Biindelung und Systematisierung verstanden werden
(Berger, 2001, S. 204-206). Dem Differenzparadigma werden dabei Modelle zugeord-
net, die von einer gesellschaftlichen Entstrukturierung und damit einer Entstruktu-
rierung sozialen Handelns und sozialer Ungleichheit ausgehen, wahrend dem Koha-
renzparadigma Ansdtze zugeordnet werden, die eine starkere Kontinuitat vertikaler
Strukturen postulieren (vgl. Abb. 1).

Den Kern des Kohdrenzparadigmas bildet demnach die Aussage, dass die
Ubergrof3e Anzahl der Bevolkerung in eine hierarchische, deutlich unterscheidbare
Rangfolge eingeordnet werden kann, d. h., dass es ein soziales , Hoher’ und Tiefer’ in
der Gesellschaft gibt (Kreckel, 2004, S. 124). Dadurch entsteht das Bild einer vertikal
angeordneten Klassen- bzw. Schichtengesellschaft (Berger, 2001, S. 206), in der vor
allem Prozesse und Entwicklungen Beachtung finden, die zur Institutionalisierung’,
Verregelung’ und,Standardisierung’ von Lebenslaufmustern, zu einer weitgehenden
Konstanz von Mobilitdtsregimen und zur intergenerationellen Reproduktion sozialer
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Ungleichheit beitragen” (Berger, 2003, S. 475) und damit einen zentralen Unterschied
zu den zum Differenzparadigma gehorigen Ansatzen etablieren.

Diese schieben,(...) jene,neuen’ Ungleichheiten, Auflockerungen, Unibersicht-
lichkeiten oder Ambivalenzen in den Vordergrund, die dem Kohéarenzparadigma le-
diglich als,Oberflachenerscheinungen’ gelten, da sie den eigentlichen’ Kern oder die
Grundstrukturen einer (kapitalistischen) Klassengesellschaft oder einer geschichte-
ten (Leistungs-)Gesellschaft nicht beriihren” (Berger, 2001, S. 206). So hinterfragen
die dem Differenzparadigma folgenden Ansatze die fur Klassen- und Schichtmodel-
le konstitutive Vertikalitdtsannahme sozialer Gruppen grundlegend. Sie fokussieren
auf subjektive bzw. horizontale Differenzierungskategorien wie die des Alters, des
Geschlechts, der geografischen Herkunft oder der Nationalitét (Berger, 2003, S. 475),
womit die gesamte Lebensstil- und Milieuforschung als relevanter Forschungszweig
dem Differenzparadigma zugeordnet werden kann.

In der Folge sind die dem Kohédrenz- bzw. Differenzparadigma folgenden An-
satze von sehr unterschiedlichen Erkenntnisinteressen geleitet und weisen verschie-
dene analytische Rahmungen und Begrenzungen auf. Sie betonen unterschiedliche
Merkmale der sozialen Strukturierung von Gegenwartsgesellschaften (vgl. Abb. 1),
die in der sogenannten Entstrukturierungsdebatte aufgegriffen werden (Beck, 1986;
Friedrichs, 1998; GeiBler, 2006, S. 115; Kreckel, 1983, S. 5, S. 139; Hradil, 2001, S. 36;
Burzan, 2011, S. 68). Diese kann als Schauplatz der Kontroverse zwischen Koharenz-
und Differenzparadigma gelten. Im Kern geht es hierbei um die theoretische Model-
lierung sozialer Ungleichheitsphdanomene.

Abbildung 1:
Soziale Ungleichheit zwischen Kohdrenz- und Differenzparadigma

Koharenzparadigma Differenzparadigma

Sl objektiv ekl subjektiv —
vertikal EEEEEEEEEEEE Ungleichheit s S orizonta
Klassen/ Lebens-

Schichten fuhrungs-
typen
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Demnach sind auf der einen Seite Klassen- und Schichtmodelle verortet, die eher als
erwerbszentrierte Analyseinstrumente sozialer Ungleichheit angesehen werden kon-
nen. Sie erfassen soziale Ungleichheitsstrukturen und -verhaltnisse auf der Grund-
lage 6konomischer, arbeits- und berufsbezogener Merkmale und unterstreichen da-
mit die Bedeutung und relative Stabilitat vertikal gegliederter Gruppen im Sinne des
Kohéarenzparadigmas.

Auf der anderen Seite werden erhebliche Zweifel an der von Klassen- und Schicht-
modellen postulierten Bedeutung der arbeits- und berufsnahen Merkmale formu-
liert (Offe, 1984; Beck, 1986; Dahrendorf, 1983; Kdnig, 1990). Klassen- und Schicht-
konzepte seien danach grundsatzlich nicht mehr dazu geeignet, die entscheidenden
Charakteristika der sozialen Ungleichheitsstrukturen angemessen zu beschreiben,
geschweige denn das soziale Handeln ausreichend zu erkldren. SchlieBlich wirde
die Wahrnehmung der Klassen- bzw. Schichtzugehdrigkeit im Alltag schwinden und
sich nicht mehr im Bewusstsein, in den Sozialbeziehungen oder den Interaktionen
der Individuen widerspiegeln (GeiBler, 2006, S. 115; Kreckel, 1983, S. 5, S. 139; Beck,
1986, S. 121, S. 140; Friedrichs, 1998). Klassen und Schichten befanden sich in einem
Auflésungsprozess und verloren an lebensweltlicher und ungleichheitsanalytischer
Bedeutung, was mit Begriffen wie der,entstrukturierten Klassengesellschaft” (Berger,
1986) oder des ,Kapitalismus ohne Klassen” (Beck, 1986, S. 143) pointiert umschrie-
ben wird. AuBerdem hatten sich, so die Argumentation, die Optionen und Gelegen-
heiten zum Ausdruck der eigenen Vorstellungen und Lebensweise vergroBert und
damit auch die Chancen erhoéht, eine fir klassen- und schichtspezifische Subkultu-
ren untypische Lebensfiihrung zu wahlen: ,Der Anstieg der kulturellen Teilhabe (...)
schafft Freirdume, Kompetenzen und Stoff fur die Selbststilisierung” (Meulemann,
2006, S. 291). Demnach geht die Ausdifferenzierung sozialer Lagen, Lebensstile und
Milieus mit einer Diversifizierung und Zunahme an Kombinationsmdglichkeiten un-
gleichheitsrelevanter Merkmale einher und erhéht damit fast zwangslaufig die Wahr-
scheinlichkeit von Statusinkonsistenzen (Beck, 1986, S. 116-119).

Ziel und Aufbau des Beitrags

AnknUpfend an die getroffene analytische Trennung zwischen Koharenz- und Diffe-
renzparadigma, besteht das zentrale Anliegen des vorliegenden Beitrags darin, den
Einfluss vertikaler sowie horizontaler Merkmale auf die studentische Freizeitpraxis
zu analysieren und dadurch einen empirisch fundierten Beitrag zur oben skizzierten
und bis heute anhaltenden Entstrukturierungsdebatte zu leisten. Hervorzuheben
ist dabei, dass das Freizeitverhalten einer in sozialstruktureller Hinsicht speziellen
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Gruppe eruiert wird. SchlieBlich kdnnen Personen, die das Bildungssystem bereits
weitestgehend erfolgreich durchlaufen und ein Hochschulstudium aufgenommen
haben, gemessen an ihrer sozialstrukturellen Zusammensetzung (z. B. soziale Her-
kunft, soziookonomischer Status) im Vergleich zur Gesamtbevélkerung, als positiv
selektierte Gruppe gelten (Kracke, Buck, & Middendorff, 2018; Reimer & Schindler,
2013; Miller & Pollak, 2008; Schimpl-Neimanns, 2000). Insofern stellt der vorliegende
Beitrag eine Art,Lackmustest’ fir die dem Kohdrenzparadigma zuzuordnenden An-
satze dar. Im Fokus stehen dabei zwei Fragestellungen:
a) Welche Muster studentischer Freizeitaktivitaten konnen identifiziert werden? Wie
hoch ist der Grad der Pluralisierung bzw. Distinktion studentischer Freizeit?
b) Von welchen (vertikalen oder horizontalen) Faktoren werden diese Freizeittypen
beeinflusst? Wie entkoppelt oder sozialstrukturiert ist das studentische Freizeit-
verhalten?

Zur Beantwortung dieser Fragen wird im zweiten Abschnitt Bourdieus (1982) Konzept
des sozialen Raums vorgestellt, in dem vertikale, strukturgebende Merkmale sowie
horizontale Differenzierungskriterien und Praktiken inhaltlich integriert und aufein-
ander bezogen werden. AnschlieBend wird auf Grundlage dieser theoretischen Uber-
legungen und in Ankniipfung an aktuelle Arbeiten aus dem Bereich der Lebensstilfor-
schung ein Analysemodell studentischen Freizeitverhaltens entwickelt (Abschnitt 3).
Dem folgen eine kurze Darstellung der Datengrundlage sowie der daraus flr die
Analysen verwendeten Instrumentierung (Abschnitt 4), ehe im flinften Abschnitt die
empirischen Befunde vorgestellt werden. Der Beitrag schlieBt mit einer kurzen Zu-
sammenfassung der Ergebnisse, einer Beschreibung der Grenzen des vorliegenden
Beitrags sowie einem Ausblick auf weitere Forschungsbedarfe (Abschnitt 6).

2 Entstrukturierung sozialer Praxis? Die Perspektive
des integrativen Ansatzes des sozialen Raums
nach Bourdieu

Folgt man Bourdieu (1982, 1985), lassen sich die dem Differenz- bzw. Kohéarenz-
paradigma zugehdrigen Konzepte durchaus (in ein Modell) integrieren und systema-
tisch aufeinander beziehen. Dazu greift er auf insgesamt drei theoretische Konstrukte
zurlick: den Raum sozialer Positionen, den Habitus und den Raum der Lebensstile.
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Gemeinsam bilden sie den sozialen Raum, anhand dessen er versucht, die Pluralitat
der in einer Gesellschaft existenten Felder innerhalb eines allgemeinen Modells sys-
tematisch darzustellen und den vermeintlichen Gegensatz von Struktur bzw. Klasse
und Schicht auf der einen Seite und Praxis bzw. Lebensstil und Milieu auf der anderen
Seite zu Uberwinden (Bornkessel, 2015, S. 113)."

Den Ausgangspunkt hierfiir bildet Bourdieus (1982, 1983) Kapitalbegriff, wo-
bei, im Gegensatz zum 6konomisch gepragten Kapitalbegriff, dieser von Bourdieu
(1982, 1983) in verschiedenen Erscheinungsformen beriicksichtigt wird. Danach ist
Kapital als akkumulierte Arbeit und Kraft zu verstehen und bietet die Méglichkeit,
die in ihrer Gesamtheit flir das Individuum unbewussten gesellschaftsweiten Ver-
teilungsstrukturen (von Kapital) als Erklarung fiir RegelmaBigkeiten der sozialen
Welt heranzuziehen:

Die zu einem bestimmten Zeitpunkt gegebene Verteilungsstruktur verschiedener Arten und
Unterarten von Kapital entspricht der immanenten Struktur der gesellschaftlichen Welt, d. h.
der Gesamtheit der ihr innewohnenden Zwange, durch die das dauerhafte Funktionieren
der gesellschaftlichen Wirklichkeit bestimmt und tber die Erfolgschancen der Praxis ent-
schieden wird. (Bourdieu, 1983, S. 183)

Bourdieu (1982, 1983) unterscheidet hierbei drei grundlegende Arten von Kapital:
das 6konomische Kapital, das (objektivierte, inkorporierte sowie institutionalisierte)
Kulturkapital und das soziale Kapital. Zusammen stellen sie die Unterscheidungs-
kriterien dar, anhand derer der Raum sozialer Positionen aufgespannt wird.

Der Raum sozialer Positionen

Der Raum sozialer Positionen reprasentiert Bourdieus (1982, 1985, 1998) Verstandnis
der gesellschaftlichen Sozialstruktur. Anhand von ihm soll die relationale Stellung
einzelner Personen, insbesondere aber sozialer Gruppen, auf Grundlage diverser
Unterscheidungsprinzipien abgebildet und beschrieben werden (Bornkessel, 2015,
S. 114). Dazu wird der Raum sozialer Positionen von Bourdieu (1982, 1985) als ein
zweidimensionales Koordinatensystem angelegt, dessen vertikale Y-Achse das Ge-
samtkapitalvolumen und dessen horizontale X-Achse die 6konomische und kultu-
relle Kapitalstruktur darstellt (Bourdieu, 1982, S. 212-213; Bornkessel, 2015, S. 115).
Zudem wird in ihm die soziale Laufbahn, also die zeitliche Entwicklung von Kapital-

1 Dies stellt ein generelles Anliegen Bourdieus dar, welches sich konsequent durch seine theoretischen
Arbeiten zieht: Die Vermittlung zwischen objektivistischen und subjektivistischen Erkenntnisweisen in-
nerhalb der soziologischen Theorie (Bornkessel, 2015, S. 97-100).
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volumen und -struktur, beriicksichtigt, sodass sich hinsichtlich der Einordnung in den
Raum sozialer Positionen drei Kriterien bzw. Dimensionen ergeben:

In der ersten Dimension richtet sich die Distribution der Akteure nach dem Gesamtumfang
des in ihrem Besitz befindlichen Kapitals aller Sorten; in einer zweiten Dimension richtet
sie sich nach der Struktur dieses Kapitals, das heif3t nach dem relativen Gewicht des 6ko-
nomischen und kulturellen Kapitals in ihrem Gesamtvermdgen; in der dritten Dimension
richtet sie sich nach der Entwicklung von Umfang und Struktur ihres Kapitals Gber die Zeit.
(Bourdieu, 1998, S. 29)

Als Datengrundlage zur Verortung in dem vertikal wie horizontal differenzierten Ko-
ordinatensystem dient dabei in erster Linie statistisches Material wie z.B. Angaben
zum Einkommen, zu schulisch-beruflichen Qualifikationen oder zu Berufspositionen.
Gemeinsam erlauben diese vertikalen Merkmale es, Distanzen und Affinitdaten zwi-
schen den unterschiedlichen Akteuren und Akteursgruppen zu erkennen (Bornkes-
sel, 2015, S. 115-116), die sich letztlich auch im Habitus sowie einer entsprechenden
alltdglichen (soziokulturellen) Praxis, wie beispielsweise studentischen Freizeitaktivi-
taten, niederschlagen.

Der Habitus und der Raum der Lebensstile
Bourdieu (1976, 1982, 1998) beschreibt den Habitus (lat.: du3ere Erscheinung, Ausse-
hen, Haltung, Gestalt, Kleidung) als

[...] ein erworbenes Praferenzsystem, ein System von Wahrnehmungs- und Gliederungs-
prinzipien (das, was man gewoéhnlich den Geschmack nennt), von dauerhaften kognitiven
Strukturen (die im wesentlichen [sic] das Produkt der Inkorporierung der objektiven Struktu-
ren sind) und von Handlungsschemata, von denen sich die Wahrnehmung der Situation und
die darauf abgestimmte Reaktion ableiten lasst. (Bourdieu, 1998, S. 41)

Folglich spricht Bourdieu (1982) vom Habitus auch als strukturierte und strukturie-
rende Struktur bzw. als opus operatum und modus operandi. Denn als Ergebnis ei-
ner Anpassung an objektiv feststellbare Lebensumstdnde und Strukturen fungiert
der Habitus wie eine unbewusste Instanz, die mit ihren Schemata die individuellen
Wahrnehmungen, Bewertungen und Handlungen in der sozialen Welt steuert. Man
kénnte auch sagen als Inkorporierung der erlebten Umstdnde sorgt er als System
unbewusster Dispositionen dafiir, dass subjektive Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata vorliegen, die den objektiven Strukturen seiner Aneignung entspre-
chen und zu diesen Strukturen passende Praxisformen produzieren:
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Der Habitus bewirkt, dass die Gesamtheit der Praxisformen eines Akteurs (oder einer Gruppe
von aus ahnlichen Soziallagen hervorgegangenen Akteuren) als Produkt der Anwendung
identischer (oder wechselseitig austauschbarer) Schemata zugleich systematischen Charak-
ter tragen und systematisch unterschieden sind von den konstitutiven Praxisformen eines
anderen Lebensstils. (Bourdieu, 1982, S. 278)

Danach ist der Schliissel fir die Beantwortung der Frage nach der Vermittlungs-
instanz zwischen Struktur (soziale Positionen) und Praxis (bspw. im Lebensstil bzw.
in Freizeitaktivitaten) im Habitus zu sehen. Er driickt sich durch einen auf die soziale
Position abgestimmten Praxis- bzw. sozialen Sinn aus (Bourdieu, 1998; Bourdieu
& Wacquant, 2006), womit er die Vorstellung ablehnt, die individuellen Vorlieben
von Personen (z. B. bei Kleidung, Musik, Nahrung oder Freizeitaktivitaten) seien ein
reines Zufallsprodukt oder im Sinne einer freien Entscheidung zu verstehen. Viel-
mehr geht er davon aus, dass bestimmte bzw. dhnliche soziale Positionen, die sich
in Form der Kapitalien objektiv feststellen lassen, Gber den Habitus vermittelt zu
bestimmten bzw. dhnlichen Geschmackern und Praxisformen flihren.?

Geschmack klassifiziert — nicht zuletzt den, der die Klassifikationen vornimmt. Die sozialen
Subjekte, Klassifizierende, die sich durch ihre Klassifizierungen selbst klassifizieren, unter-
scheiden sich voneinander durch die Unterschiede, die sie zwischen schon und haBlich [sic],
fein und vulgdr machen und in denen sich ihre Position in den objektiven Klassifizierungen
ausdriickt oder verrat. (Bourdieu, 1982, S. 25)

Dadurch werden der Raum sozialer Positionen und der Raum der Lebensstile prak-
tisch miteinander verbunden, wie sich im Folgenden am Beispiel studentischer Frei-
zeitaktivitdten zeigen lasst.

2 Inder Folge reagiert der Habitus auch nur trage auf neue Rahmenbedingungen, d. h. auf verdnderte
Verteilungsstrukturen und Relationen in einem Feld, was wiederum eine starke Tendenz zur Repro-
duktion sozialer Verhéltnisse impliziert. Denn durch die Inkorporierung der objektiv feststellbaren
Existenzbedingungen bzw. der Krafteverhaltnisse, die sich durch die Relationen im sozialen Raum
und der eigenen Position darin ergeben, kdnnen die Strukturen der Vergangenheit die Gegenwart
tberdauern und die Zukunft strukturieren (Kramer, 2011, S. 48). Allerdings ist dabei festzuhalten, dass
mit der Konzeption des Habitus nicht eine konkrete Handlung oder Einstellung festgelegt ist. Viel-
mehr setzt der Habitus fest, in welchen Grenzen Denken, Wahrnehmen und Handeln stattfinden kann;
J[dler Habitus ist schopferisch und erfinderisch, aber in den Grenzen seiner Strukturen” (Bourdieu &
Wacquant, 2006, S. 40).
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3 Habitus und Lebensstil als Scharniere zwischen
Struktur und Praxis: Vorschlag eines Modells zur
Erklarung studentischer Freizeitaktivitaten

In dem vorliegenden Abschnitt werden die theoretischen Uberlegungen Bour-
dieus (1982) mit theoretischen Uberlegungen der Lebensstilforschung verkniipft,
um darauf aufbauend ein analytisches Modell zur Erklarung studentischer Freizeit-
aktivitaten herzuleiten und zu diskutieren. AuBerdem wird der Stand der empiri-
schen Lebensstilforschung (mit besonderem Fokus auf das Freizeitverhalten) kurz
skizziert.

Freizeitverhalten und Habitus

Dass Habitus und Lebensstile in einem konzeptionellen Verwandtschaftsverhaltnis
stehen, wird daran deutlich, dass der Habitus, im Sinne Bourdieus (1982), klassifi-
zierbare Praktiken hervorbringt und Lebensstile primédr an asthetisierbaren Verhal-
tensbereichen ansetzen, insbesondere am ,Freizeit-, Kultur-, Medien-, Erndhrung-,
Bekleidungs- und Wohnverhalten” (Otte, 2013, S. 538-539). Allerdings geht es hier
wie dort nicht nur um einzelnes Verhalten, sondern um Muster manifester Verhal-
tensweisen, die eine gewisse (Gruppen-)Zusammengehdrigkeit implizieren und
zeitliche Stabilitat aufweisen (Rossel, 2011, S. 37). Durch Biindelung dieser ressour-
cen- und situationsabhangigen Verhaltensweisen — im vorliegenden Fall studenti-
sches Freizeitverhalten — und der anschlieBenden (Re-)ldentifikation durch Dritte
(Otte, 2013, S. 538) werden die jeweiligen Lebensstile (an-)erkannt und konstituiert.
Freizeitaktivitaten sind demnach als symbolischer Ausdruck gruppenspezifischer
Formen der Alltagsorganisation (Spellerberg, 1992, 1996, S. 57) bzw. als expressive
Dimension des Habitus deutbar und stellen nur eine von mehreren Facetten eines
umfassenderen Lebensstilkonzepts dar (vgl. Abb. 2). So lassen sich die aufgrund
gemeinsamer Einstellungen, Wertorientierungen und Verhaltensweisen konstituie-
renden sozialen Gruppen auch als ,Lebensfiihrungstypen” bezeichnen (Otte, 2013,
S. 539). Als statistische Aggregate von Lebensstilen beriicksichtigen sie ebenfalls
die dsthetische Dimension bzw. kulturelle Praferenzen und Orientierungen (Rossel,
2011, S. 38).
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Abbildung 2:
Freizeitverhalten, Lebensstil, Habitus: eine Analyseskizze
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Allerdings weist Isengard (2005, S. 255) in Kontradiktion zu Bourdieu (1982) auf
die ,Uneinigkeit dariber [hin], ob Unterschiede im Lebensstil und somit auch im
Freizeitverhalten primar Ausdruck der sozialen Lage bzw. der klassischen Ungleich-
heitsstrukturen sind oder ob diese (weitestgehend) unabhéangig davon existieren”.
Die anhaltende Debatte zwischen Vertreter*innen des Koharenz- und Differenz-
paradigmas ist hier unmittelbar ablesbar und auf die Erforschung (studentischer)
Freizeitaktivitaten direkt Gbertragbar. Demnach wird Freizeitverhalten entweder
als Ausdruck des jeweiligen Lebensstils gesehen, der wiederum durch eine Biinde-
lung strukturabhangiger Denk-, Wahrnehmungs-, Einstellungs-, Bewertungs- und
Handlungsschemata (kurz: dem Habitus) gekennzeichnet ist oder — und diesmal
mit anderer Wirkrichtung - als eine, aufgrund der schwindenden Orientierungs-
bedeutung klassischer sozialstruktureller Einflussfaktoren (bspw. Arbeit und Beruf,
Dorre, 2005; Blossfeld, 2006; Vo3 & Pongratz 1998, 2004), immer wichtiger wer-
dende unabhéngige Grof3e zur Entwicklung eines individuellen Lebensstils aus-
gelegt (Opaschowski, 2008, S. 319-320; Kirchberg, 2004, S. 309-311).2 So weisen
etwa Hartmann (1999) und Wahl (2001) auf die Bedeutung von Alterseffekten fir
spezifische Lebensstildimensionen hin. Uberdies liegt der Gedanke nahe, dass der

3 Beispielsweise weist Otte (2005, S. 2-3) darauf hin, dass Lebensstile nicht gegen klassische Vertikalmodel-
le, sondern dariiber hinaus einen Mehrwert an Erklarung leisten (soll[tlen).
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Familienstand, der ebenfalls mit dem Lebensalter in einem Zusammenhang steht,
je Lebensstildimension, verschiedene Effekte ausiibt. Demnach lief3e sich eine an
den Ressourcen (hier: sozial und zeitlich) sowie den situativen Gegebenheiten
orientierte Rahmung (bzw. Restriktion) des Méglichkeitsraums der Freizeitaktivi-
taten ableiten (vgl. Abb. 2). Ob diese von Relevanz ist oder ob doch vornehmlich
sozialstrukturelle Aspekte das Freizeitverhalten dominieren, dariiber gibt der em-
pirische Forschungsstand der auf das Freizeitverhalten fokussierenden (Lebensstil-)
Forschung einen Eindruck.

(Studentische) Freizeitaktivitdten im Spiegel empirischer Forschung

Fur den deutschsprachigen Raum ist insbesondere die Arbeit von Isengard (2005)
zu nennen. Anhand von Daten des Sozio-oekonomischen Panels (SOEP) gelingt
es ihr, insgesamt vier Freizeittypen innerhalb der erwachsenen deutschen Bevdl-
kerung (Hochkultur, Erlebnisorientierung, soziale Kontakte und Engagement) zu
identifizieren und zu zeigen, dass vor allem, aber nicht ausschlie3lich, konsum-
orientierte Freizeitaktivitdten im Zeitverlauf eher von klassischen sozialen Struk-
turmerkmalen (hier: 6konomisches Kapital) beeinflusst werden. AuBerdem stellt
sie mit Blick auf héhere Bildungsgruppen fest, dass diese sich in ihrem Freizeitver-
halten mittleren Bildungsgruppen tendenziell eher angleichen. Inwieweit dies auf
die generelle Hoherqualifizierung der Bevolkerung oder aber durch einen wie von
Peterson (1992) bzw. Peterson und Kern (1996) postulierten Wandel des Verhaltens
Hochgebildeter von einem elitdren Kulturverhalten hin zu einem kulturellen Omni-
vorismus zurlickzufiihren ist, wird von ihr diskutiert. Letztlich lehnt Isengard (2005,
S. 271-272) die These einer generellen sozialstrukturellen Entkopplung von Freizei-
taktivitaten jedoch ab.

Dabei stellt die These des kulturellen Omnivoren von Peterson (1992, 1997; sie-
he auch Peterson & Kern, 1996) einen wichtigen Impuls in der Diskussion um die
strukturelle (Ent-)Kopplung des Freizeitverhaltens dar.* Demnach verliere die klas-
sische hochkulturelle Orientierung (Highbrow Snobbery), die laut Bourdieu (1982)
als Distinktionsmerkmal héherer sozialer Klassen gilt, in postindustriellen Gesell-
schaften zunehmend an Bedeutung. Sie tritt hinter einer Praxis kultureller Vielfalt
zurlick, wonach statushohere Personen ein vielféltigeres (Omnivore) und status-
niedrigere Personen ein eher eingeschrankteres (Univore) Interessenspektrum und
geschmackliches Repertoire aufweisen (Kunif3en, Eicher, & Otte, 2018, S. 209). Ur-

4 Die These des kulturellen Omnivoren wird auch als Omnivore-Univore-These bezeichnet.
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sachlich fir diese Veranderung sei eine steigende soziale und raumliche Mobilitat,
welche (inter-)nationale Grenzen zunehmend verschwimmen ldsst. Dadurch wird
ein vielféltig anschlussfahiger Geschmack zu einer immer zentraleren Interaktions-
sowie Distinktionsgrundlage und 16st den Hochkultursnobismus ab (Kuni3en et al.,
2018, S. 209, Peterson & Kern, 1996; Rossel, 2006, S. 269).

Allerdings ist die Verallgemeinerbarkeit dieser im US-amerikanischen Raum
entwickelten These, (inter-)national als zumindest umstritten anzusehen. So findet
Rossel (2006) auf breiter Datengrundlage fiir Deutschland keine Bestatigung der
These des kulturellen Omnivoren, wenngleich ein deutlicher Unterschied zwischen
Hochkultur und anderen Gruppen ebenfalls ausbleibt. Vielmehr sprechen seine
Ergebnisse fiir eine ,dosierte Grenziiberschreitung zwischen einem hochkulturel-
len und einem populdren Geschmack” (Réssel, 2006. S. 270). Weitere Priifungen
der These kultureller Omnivoren - z.B. fiir Spanien (Lépez Sintas & Garcia Alva-
rez, 2002), Israel (Katz-Gerro & Shavit, 1998) und die Niederlande (van Eijck 2001,
2011) - sind inkonsistent. So stellt van Eijck (2001, 2011) fest, dass die empirischen
Ergebnisse der niederldandischen Bevolkerung eher als Beleg fiir die Omnivoren-
Hypothese von Peterson (1992) interpretiert werden kdnnen, wohingegen Katz-
Gerro und Shavit (1998) drei Lebensstiltypen identifizieren, die sie als Highbrow,
Popular und Religious bezeichnen. Ihre Resultate kdnnen im Gegensatz zu van Eijck
(2001) als Beleg fiir das distinktive Verhalten a la Bourdieu (1982) gedeutet werden,
wenngleich sie auch Uberschneidungen im Verhalten der benannten Lebensstilty-
pen beobachten. Diese reichen in der Untersuchung von Lépez Sintas und Garcia
Alvarez (2002) so weit, dass sich unter den vier von ihnen fiir die spanische Gesell-
schaft identifizieren Klassen ([1] the no cultural activity class, [2] the popular class,
[3] the highbrow class und [4] the omnivore class) ebenfalls eine Omnivoren-Klasse
befindet. Letztere ist mit einer hohen sozialen Herkunft sowie einem hohen Bil-
dungsstand assoziiert, was der These einer sozialstrukturellen Entkopplung wider-
spricht. Allerdings konzentrieren sich die bisher genannten Studien allesamt auf
die Gesamtbevdlkerung der jeweiligen Lander.

Mit Blick auf die Gruppe Studierender identifizieren Brandl-Bredenbeck, Kdmpfe
und Koster (2012) anhand einer Stichprobe an der Universitat Paderborn (n=1.884)
vier studentische Lebensstiltypen, die sich vor allem hinsichtlich ihrer gesundheits-
relevanten Wirkung voneinander unterscheiden. Sie betiteln diese Clustergruppen
als (1) sportlich Aktive, (2) Abstinente, (3) Erndhrungsfreaks und (4) Couch-Potatoes.®

5 AlsGrundlage dieser Berechnung dient a) die Dauer der sportlichen Aktivitdten, b) der Ernédhrungsmuster-
index sowie c) der Medienkonsumindex (Brandl-Bredenbeck et al,, 2012, S. 23-35).

130 |



Studentische Freizeitaktivitdten als Ausdruck sozialstruktureller Differenzen?

Eine sozialstrukturelle Deutung dieser Befunde bleiben Brandl-Bredenbeck et al.,
(2012) jedoch schuldig.

Demgegentiiber zeigt Kerst (2013, S. 191-194), dass die Gberwiegende Mehr-
zahl der Studierenden in Deutschland kulturell bzw. kiinstlerisch tétig ist und dass
der elterliche Bildungsstatus (institutionalisiertes Kulturkapital) weniger stark
mit den einzelnen kulturell-kiinstlerischen Aktivitdten der Studierenden zusam-
menhédngt als die konkreten elterlichen kulturellen bzw. kiinstlerischen Verhal-
tensweisen (inkorporiertes Kulturkapital). In Bourdieuscher Lesart deutet dies auf
die Relevanz der familialen Vermittlung soziokultureller Fahigkeiten sowie auf
die Transmission kultureller Ressourcen und alltagsasthetischer Praferenzen hin
(Bourdieu, 1998).

Passend dazu identifizieren Georg et. al,, (2009) anhand einer Latent-Class-Clus-
ter-Analyse (Vermunt & Magidson, 2002) vier studentische Lebensstilgruppen, die
sich entlang der Kategorien Studienmotivation, Kleidungs- und Wohnungsstil, Freizeit
sowie Musikgeschmack etablieren® und auf deren Grundlage sie drei Faktoren stu-
dentischen Freizeitverhaltens extrahieren: (1) Hochkultur, (2) Sozialkontakte und Musik
sowie (3) Entspannung und Konsum (Georg et. al., 2009, S. 361-362). Diese werden in
unterschiedlicher Haufigkeit von den studentischen Lebensstilgruppen ausgeiibt, wo-
bei sich neben der Fachrichtung und der soziokulturellen Herkunft (abgebildet durch
das Vorliegen eines Hochschulabschlusses in der Herkunftsfamilie sowie der Anzahl
an Biichern) insbesondere das Geschlecht als lebensstilrelevante Kategorie ausweist
(Georg et. al., 2009, S. 369).

Insgesamt zeichnet sich damit ein heterogenes Bild. Ein GroB3teil der vorliegen-
den Arbeiten beschéftigt sich entweder auf einer breiteren Basis mit der Analyse von
Lebensstilen (innerhalb des Gesamtbevdélkerung) oder aber fokussiert auf (einzelne)
spezifische Freizeitaktivitaten. So oder so bleibt oftmals unklar bis umstritten, wel-
che Relevanz vertikal- und horizontal-strukturierten Merkmalen als Pradiktoren des
Freizeitverhaltens zukommt. Demzufolge lohnt der Blick auf aktuelle bundesweite
Daten, wie sie im Folgenden vorgestellt werden.

6 Als Datenbasis (n=530) dienen Angaben der im Sommersemester 2007 an der Universitat Konstanz on-
line befragten Studierenden der Fachbereiche Rechtswissenschaften, Soziologie und Naturwissenschaf-
ten (Chemie und Physik) (Georg et al., 2009, S. 355).
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4 Datengrundlage und Instrumentierung

Im Rahmen des vorliegenden Abschnitts wird zundchst ein kurzer Einblick in die die-
sem Artikel zugrunde liegende Datenbasis gegeben (Abschnitt 4.1) sowie eine ausfiihr-
liche Beschreibung der verwendeten Erhebungsinstrumente geliefert (Abschnitt 4.2).

4.1 Daten

Zur Beantwortung der einleitend aufgeworfenen Fragestellungen werden Daten
der 21. Sozialerhebung herangezogen (Middendorff et al., 2017a). Grundgesamt-
heit dieser Studie bilden Studierende, die im Sommersemester 2016 an einer staat-
lich oder staatlich anerkannten deutschen Hochschule immatrikuliert waren — mit
Ausnahme von Fernstudierenden, Studierenden der Universitaten der Bundeswehr
und Verwaltungshochschulen sowie Promotionsstudierenden (Middendorff et al.,
201743, S. 9). In unseren Analysen fokussieren wir zudem ausschlie8lich auf bildungs-
inlandische und deutsche Studierende.

Unter ihnen belduft sich die realisierte Nettostichprobe auf insgesamt n=55.219
Falle (Middendorff et al., 2017a, S. 11), wobei Fragen zu den studentischen Freizeit-
aktivitaten lediglich der Halfte der Befragten (Split-Half), die bis zu dieser Seite ge-
langt sind, vorgelegt wurden (n=26.491). Abzlglich unvollstdndiger Datensatze (mit
Missings auf mindestens einer der nachfolgend beschriebenen Variablen) sowie nach
Ausschluss von AusreiBern, die im Rahmen der (Single-Linkage-)Clusteranalyse iden-
tifiziert wurden, stehen letztlich Angaben von n=11.672 Studierenden zur Verfiigung.

4.2 Instrumentierung

Mit Blick auf die fiir den vorliegenden Beitrag verwendete Instrumentierung erfolgt
zunachst die Darstellung der erhobenen Freizeitaktivitdten (Abschnitt 4.2.1). Diese
bilden die Basis zur Identifikation studentischer Freizeitcluster bzw. -typen und die-
nen damit zur Beantwortung der in Abschnitt 1 aufgeworfenen (Teil-)Frage a) nach
der Vielfalt studentischer Freizeitmuster. AnschlieBend werden die in die Analyse ein-
bezogenen soziodemografischen Indikatoren (Abschnitt 4.2.2) sowie verschiedene
studienassoziierte Merkmale (Abschnitt 4.2.3) dargelegt. Gemeinsam bilden sie die
Grundlage zur Beantwortung der zweiten (Teil-)Frage b), inwieweit das studentische
Freizeitverhalten bzw. studentische Freizeitstile tatsachlich durch (sozial-)strukturelle
Differenzen strukturiert werden.
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4.2.1 Abhangige Variable - Freizeitaktivitaten

In Anlehnung an das Frageprogramm der Allgemeinen Bevolkerungsumfrage der
Sozialwissenschaften (ALLBUS) 2014 (Wasmer, Blohm, Walter, Jutz, & Scholz, 2017,
S. 25-28) wurden insgesamt 23 Freizeitaktivitdten, genauer gesagt, die Haufigkeit
mit der sie wahrend der Vorlesungszeit im Sommersemester 2016 ausgelibt wurden,”
erhoben. Zusammen bilden sie verschiedene Bereiche alltdglicher Freizeit ab.

Um diese Daten- und Informationsvielfalt empirisch zu bindeln und damit
handhabbarer zu gestalten, wurden die Antworten der Studierenden einer Fakto-
renanalyse (principal factor; oblique oblimin) unterzogen. Dadurch lieBen sich zwei
latente Faktoren studentischer Freizeitgestaltung identifizieren (vgl. Tab. 1), die wir in
Anlehnung an die beschriebenen theoretischen Uberlegungen Bourdieus (1982) als
(1) breitenkulturellen und (2) hochkulturellen Freizeitfaktor bezeichnen. Beide Fakto-
ren zeigen ausreichend hohe Faktorladungen und korrelieren mit r=.31.

Zusammen bilden sie auBerdem die Grundlage fiir die Berechnung einer mehr-
stufigen faktorisierten Clusteranalyse, auf deren Grundlage moglichst homogene
Freizeitcluster identifiziert werden, die sich voneinander gréBtmaoglich unterschei-
den (Wentura & Pospeschill, 2015, S. 165; Backhaus, Erichson, Plinke, & Weiber, 2016,
S.455)8 Dazu wurden zundchst mittels Single-Linkage-Fusionierungsalgorithmus
Ausrei3er identifiziert und aus den weiteren Clusteranalysen ausgeschlossen. In ei-
nem Folgeschritt wurde durch die Anwendung des Ward-Algorithmus eine robuste
Clustergruppenldsung berechnet, welche die einzelnen Personen ihrer kleinsten
Unédhnlichkeit nach schrittweise zu zahlenmafBig umfangreicheren Cluster fusioniert
(Backhaus et al., 2016, S. 484-488; Wentura & Pospeschill, 2015, 5.170-171).

Zur Festlegung der Clusterzahl wurden schlieflich sowohl das Dendrogramm
(vgl. Anhang Abb. A1), als auch das Duda-Hart-Kriterium (vgl. AnhangTab. A1)
herangezogen (Duda & Hart, 1973) und in Kombination mit inhaltlichen Erwagungen
eine Drei-Clustergruppenlésung als zu den Daten am besten passende Losungsvarian-
te favorisiert (vgl. Tab. 2).° Diese wird im finalen Schritt als Grundlage fiir das K-means-
Verfahren genutzt, um die Studierenden den drei identifizierten Clustergruppen bzw.

7 (1),nie" (2) ,seltener als 1-mal pro Monat’, (3) ,1- bis 3-mal pro Monat” (4) ,1- bis 2-mal pro Woche”,
(5) ,3- bis 6-mal pro Woche’, (6) ,taglich”

8 In allen von uns berechneten Clusteranalysen wird dabei die quadrierte euklidische Distanz als Proximi-
tatsmal verwendet.

9 Gleichzeitig sei darauf hingewiesen, dass die Bestimmung der Clustergruppenanzahl eines der Grundpro-
bleme clusteranalytischer Verfahren darstellt (Duda & Hart 1973; Everitt, 1979; Jain & Dubes, 1988; Everitt,
Landau, Leese, & Stahl, 2001). Deswegen wurden diverse agglomerative Clusteranalysen mit unterschied-
lichen ProximitatsmafBen und Fusionierungsalgorithmen gerechnet, wobei sich die hier gewéhlte Cluster-
gruppenldsung herauskristallisiert hat.

| 133



Karsten Becker & Philipp Bornkessel

Freizeittypen ([1] breitenkulturell Aktive, [2] freizeitlich Passive sowie [3] hochkulturell
Aktive) zuzuordnen.® Zusammen werden sie im Ergebnisteil des vorliegenden Beitrags

ausfihrlich beschrieben (vgl. Abschnitt 5.1).

Tabelle 1:
Hauptachsenanalyse - rotierte Faktorladungswerte >.30 (oblique oblimin),
n=11.672

Nr.

Freizeitverhalten

Faktor 1

Faktor 2

breitenkulturelle
Freizeitaktivitdten

hochkulturelle
Freizeitaktivitdten

1 essen und trinken gehen .599

2 Freunde oder Bekannte treffen .559

3 Familienangehdrige treffen

4 ehrenamtliche Tatigkeiten

5 Fernsehen, Video-on-Demand

6 insKinogehen 359

7 soziale Netzwerke nutzen 419

8 Computer/Konsole spielen

9 musische Tatigkeiten 369
10  kinstlerische Tatigkeiten 485
11 handwerkliche Tatigkeiten 405
12 kochen/backen
13 Sport treiben
14 Sportveranstaltungen besuchen 342
15 Museum, Theater, Ballett, Oper .501
16  auf Konzerte, in Clubs gehen .579
17 Musik héren .363
18 Biicher lesen .380
19  Zeitung lesen
20 shoppen/bummeln
21 nichts tun
22 spazieren gehen 376
23 Gesellschaftsspiele spielen

Eigenwerte 2,44 11
erklarte Varianz 63,60% 28,70%

KMO-Wert: 0,759; n=Stichprobengrole.

10 Das K-means-Verfahren zéhlt im Gegensatz zu den beiden vorher durchgefiihrten hierarchisch-agglo-
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4.2.2 Unabhangige Variablen - soziodemografische Merkmale

Die Indikatoren zur Messung des sozialen Hintergrunds sind fiir den vorliegenden Bei-
trag in doppelter Hinsicht von Belang: Einerseits lasst sich durch sie die soziale Kompo-
sition der Studierenden in Anlehnung an die drei Freizeitaktivitatscluster ausfuhrlich
beschreiben, andererseits bieten sie die Mdglichkeit die theoretischen Uberlegungen
Bourdieus (1982) empirisch zu Uberpriifen. Demnach sollte sich die soziale Position
- vermittelt Gber den Habitus (vgl. Abb. 2) — in einer entsprechenden soziokulturellen
Praxis bzw. Freizeitgestaltung der Studierenden widerspiegeln (vgl. Abschnitt 3), wobei
vor allem der Bildungsherkunft (kulturelles Kapital) sowie soziobkonomischen Aspek-
ten (6konomisches Kapital) eine zentrale strukturierende Rolle zugedacht wird.

Geschlecht
Das Geschlecht wird anhand von zwei Antwortvorgaben - (0) ,weiblich’, (1) ,mann-
lich” - in den Analysen berlicksichtigt.

Lebensalter
Das Lebensalter der Studierenden flieBt als metrisches Merkmal (min. 16 Jahre,
max. 72 Jahre) in die Auswertungen ein.

Kinder
Ob die Studierenden Kinder haben oder nicht, wird anhand einer dichotomen Ant-
wortvorgabe - (0) ,nein’ (1) ,ja“ — erhoben.

Migrationshintergrund

Der familidare Migrationshintergrund wird im Folgenden mittels zweier Kategorien
abgebildet: (0) ,ohne Migrationshintergrund’, (1) ,mit Migrationshintergrund”. Zu
den Studierenden mit Migrationshintergrund gehoren hierbei bildungsinlandische
Studierende, Studierende mit einer doppelten Staatsangehdrigkeit, eingebirgerte
Studierende, Spataussiedler*innen, sowie Studierende, von denen mindestens ein
Elternteil im Ausland geboren wurde, eingebiirgert wurde, Spataussiedler*in ist oder
eine auslandische Staatsangehdrigkeit besitzt."

Berufliche Qualifikation der Eltern
Das berufliche Qualifikationsniveau der Eltern bzw. deren héchster beruflicher Ab-
schluss wird auf Grundlage von insgesamt flinf Kategorien operationalisiert: (1), Leh-

11 Fur weitergehende Ausfiihrungen zum Migrationshintergrund und -status vergleiche Middendorff et al.
(2017b, S. 19-20).
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re/Facharbeiterabschluss’, (2) ,Meister-/Technikerabschluss u.a/, (3) ,Fachhochschul-
abschluss’, (4) ,Universitatsabschluss’, (5) ,Promotion”. Dabei werden ausschlief3lich
Félle einbezogen, bei denen fiir Vater und Mutter konkrete Berufsabschliisse genannt
werden oder aber (mindestens) ein Elternteil Gber eine Promotion verfiigt.

Akademischer Bildungshintergrund Grofeltern

Der akademische Bildungshintergrund der GroBeltern wird als dichotome Variable
in den Analysen berticksichtigt: (0) ,kein GroBelternteil akad. Bildungshintergrund,
(1) ,mind. ein GroBelternteil akad. Bildungshintergrund” Er beruht auf den Anga-
ben der Studierenden zum Studienabschluss ihres Grof3vaters und ihrer GroBmutter
vater- wie mutterlicherseits. Danach werden Personen nur dann der nicht-akade-
mischen Kategorie zugeordnet, wenn fiir alle vier GroRelternteile giiltige Nein-An-
gaben vorliegen, wahrend eine glltige Ja-Angabe ausreicht, um der akademischen
Kategorie zugeordnet zu werden.

Finanzielles Wohlstandsniveau Herkunftsfamilie

Der 6konomische Status der Herkunftsfamilie wird abgebildet, indem die Studieren-
den auf einer flinfstufigen Skala - von (1) ,iberhaupt nicht wohlhabend” bis (5) ,sehr
wohlhabend” - angeben sollten, wie wohlhabend ihre Eltern in finanzieller Hinsicht
im Vergleich zu anderen Familien sind.

Finanzielle Situation

Zur Erhebung ihrer derzeitigen finanziellen Lage wurden die Studierenden ge-
fragt, inwieweit die Aussage ,Die Finanzierung meines Lebensunterhalts wahrend
meines Studiums ist sichergestellt” auf sie zutrifft. Antworten konnten sie hierbei
auf einer funfstufigen Skala mit den Polen (1) ,trifft gar nicht zu” bis (5) ,trifft voll
und ganz zu”. Die Verwendung dieser Variable hat gegeniiber einer Betrachtung
der faktischen Einnahmen den Vorteil, dass die Befragten implizit die Relation ih-
rer Einnahmen im Kontext ihrer spezifischen Lebenssituation und den damit ver-
bundenen Ausgaben im Studium verkniipfen kdnnen. Zudem werden im Rahmen
der 21. Sozialerhebung nur ausgewahlte Ausgabenpositionen erfragt. Somit liegt
keine Gesamtfinanzsituation der einzelnen Studierenden vor, die in der Analyse be-
ricksichtigt werden kdnnte.

4.2.3 Unabhdngige Variablen - studienassoziierte Merkmale

Da davon auszugehen ist, dass das Freizeitverhalten der Studierenden ebenfalls von
verschiedenen studienbezogenen Merkmalen beeinflusst wird, muss fur diese Va-
riablen bzw. deren Effekte kontrolliert werden. Dadurch wird der Einfluss entspre-

136 |



Studentische Freizeitaktivitdten als Ausdruck sozialstruktureller Differenzen?

chender Drittvariablen identifizierbar, sodass nachfolgend eine Reihe grundlegender
studienassoziierter Merkmale vorgestellt werden, die ebenfalls in die Analysen ein-
flieBen.

Hochschultyp

Der Hochschultyp wurde auf Basis von Angaben zu der im Sommersemester 2016
besuchten Hochschulen ermittelt, wobei im Folgenden nach (0) ,Universitat” (in-
klusive technischer Universitaten, padagogischer Hochschulen, Musik-/Kunsthoch-
schulen sowie theologischer Hochschulen) und (1) ,Fachhochschule” differenziert
wird.

Angestrebter Hochschulabschluss

Die Art des von den Studierenden zum Erhebungszeitpunkt angestrebten Hoch-
schulabschlusses wurde anhand von insgesamt 13 Antwortoptionen abgefragt, fir
die Analysen jedoch zu funf Kategorien subsumiert: (1) ,Bachelor (ohne Lehramt)’,
(2) ,Master (ohne Lehramt)”, (3) ,Lehramt”, (4) ,Staatsexamen (ohne Lehramt)” und
(5) ,traditioneller Abschluss”.

Studienfach

Ausgehend von den Zuordnungen der Studierenden zu einer an die amtliche Statis-
tik angelehnten Facherliste,'? wird in den Berechnungen zwischen insgesamt sechs
Fachergruppen unterschieden:’ (1) ,Ingenieurwissenschaften’, (2) ,Sprach-/Kultur-
wissenschaften”, (3) ,Mathematik/Naturwissenschaften”, (4) ,Medizin/Gesundheits-
wissenschaften’, (5),Rechts-/Wirtschaftswissenschaften” sowie (6) Sozialwissenschaf-
ten/-wesen/Psychologie/Padagogik”.

Fachsemester

Die Anzahl an Fachsemestern im derzeitigen Studiengang wurde mittels eines Drop-
Down-Meniis erhoben und die entsprechenden Angaben im Rahmen der Daten-
satzerstellung folgendermaBen aggregiert: (1),,1. + 2. Semester”, (2),,3. + 4. Semester”,
(3),5. + 6. Semester”, (4),,7. + 8. Semester’, (5),9. + 10. Semester”, (6),11. + 12. Semes-
ter”, (7),13. + 14. Semester”; (8) ,15. Semester oder héher”.

12 Fragetext und Ausfiillanweisung lauteten konkret: ,Bitte wéhlen Sie Ihr Haupt-/Kernfach bzw. erstes
Unterrichtsfach bzw. Studienfach aus der unten angegebenen Liste aus. Falls lhr Fach nicht im Wortlaut
aufgefiihrt sein sollte, wéhlen Sie bitte die lhrem Fach am néchsten kommende Bezeichnung aus. Wenn
Sie in lhrem Studiengang zwei gleichberechtigte Facher studieren, machen Sie Ihre Angabe bitte fir das
wichtigere Studienfach.

13 Fur eine ausflhrlichere Darstellung der Zuordnung, der hier verwendeten Fachergruppen, insbesondere
im Vergleich zur amtlichen Statistik vergleiche Middendorff et al. (2017b, S. 13).
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Studienleistung

Die Studienleistungen werden anhand der offenen Angabe der Durchschnittsnoten
(von 1,0 bis 4,0) der Studierenden operationalisiert, wobei Personen, die dazu keine
Angaben machen wollten oder konnten (weil sie z.B. bisher keine Noten erhalten
haben oder diese nicht kennen) von den Analysen ausgeschlossen werden.

Zeitliche Beanspruchung Studium

Die zeitliche Beanspruchung durch das Studium wird in den Auswertungen beriick-
sichtigt, indem die Studierenden gefragt wurden, wie sie ihren zeitlichen Aufwand
wahrend der Vorlesungszeit im Sommersemester 2016 durch ihr jeweiliges (Prdasenz-,
duales, berufsbegleitendes) Studium bewerten. Antworten konnten sie dabei auf ei-
ner funfstufigen Skala von (1) ,sehr niedrig” bis (5) ,sehr hoch”.

Erwerbstditigkeit

Als Erwerbstatigkeit zdhlen ausgelbte Tatigkeiten, mit denen die Befragten im ak-
tuellen Semester ihr Geld verdienen, unabhéngig von der Hohe der Bezahlung, der
RegelmaBigkeit, der Anzahl oder der Art dieser Tatigkeit.

Wohnform

Hinsichtlich der Wohnform wird in den nachfolgenden Analysen zwischen insgesamt
sechs Kategorien differenziert: (1) ,bei den Eltern/Verwandten” (2) ,Studentenwohn-
heim’, (3) ,Wohnung alleine”, (4) ,Wohnung mit Partner(in)*, (5) ,Wohngemeinschaft’,
(6) ,Untermiete”. Die Kategorisierung fu3t dabei auf Angaben zur Art der Wohnung
(z.B. Miete, Eigentum, Untermiete, Studentenwohnheim) und zu der Frage, mit wel-
chen Personen die Studierenden ggf. zusammenleben.'

Allgemeiner Gesundheitszustand

Die Studierenden wurden, in Anlehnung an de Bruin, Picavet und Nossikov (1996),
direkt nach ihrem Gesundheitszustand im Allgemeinen gefragt und konnten hierzu
auf einer finfstufigen Skala mit den Auspragungen (1) ,sehr schlecht”, (2) ,schlecht”,
(3),mittelmaBig”, (4) ,gut’, (5),,sehr gut” antworten.

14 Fur eine detailliertere Darstellung des Zuordnungsprozesses vergleiche Middendorff et al. (2017b,
S.26-27).
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5 Ergebnisse

Vor dem Hintergrund der mit dem Kohéarenz- und Differenzparadigma verknipf-
ten Debatte um einen vermeintlich zunehmenden Bedeutungsverlust klassen-
und schichtspezifischer Strukturmerkmale fiir die Beschreibung und Erklarung
sozialer Ungleichheitsverhaltnisse im Allgemeinen (vgl. Abschnitt 1) und studen-
tischer Freizeitaktivitdten im Speziellen (vgl. Abschnitt 3) sowie angesichts Bour-
dieus (1982) integrativen Ansatz des sozialen Raums (vgl. Abschnitt 2), wonach
(Sozial-)Struktur, Akteur und alltégliche, individuelle Praxis in einem ungebrochen
engen Wechselverhéltnis stehen (Bourdieu, 1982, S. 591; Grof3, 2008, S. 63), ist nun
zu kldren, inwieweit dies auch auf Studierende und die von ihnen ausgeibten Frei-
zeitaktivitaten zutrifft. Welche Muster studentischer Freizeitaktivitdten lassen sich
fur die drei identifizierten Freizeitcluster konkret finden und werden diese durch
vertikale Strukturmerkmale in relevantem Mafe beeinflusst oder sind sie von die-
sen weitestgehend entkoppelt? Um diese eingangs des Artikels (vgl. Abschnitt 1)
formulierten Fragen zu beantworten wird einem Zweischritt gefolgt. So werden
(1) auf Grundlage der Angaben der Studierenden zu ihrem Freizeitverhalten die
drei ausgemachten Clustergruppen auf ltemebene naher charakterisiert (Ab-
schnitt 5.1) und (2) anhand einer multiplen multinomialen logistischen Regression
auf ihre soziale sowie studienbezogene Komposition hin detailliert untersucht
(Abschnitt 5.2).

5.1 Studentische Freizeittypen: faktorisierte clusteranalytische
Betrachtung des Freizeitverhaltens

Basierend auf den bereits dargelegten Analyseschritten (vgl. Abschnitt 4.2.1) werden in
dem vorliegenden Abschnitt die drei extrahierten Freizeittypen genauer beschrieben.

Die erste und gleichzeitig grote Clustergruppe beinhaltet insgesamt 40 Pro-
zent der Studierenden. Das Hauptmerkmal dieser Gruppe ist vor allem in einem aus
studentischer Sicht eher konventionelles, populdres Freizeitverhalten (daher brei-
tenkulturell Aktive) zu sehen, dass u. a. durch Freizeitaktivitaten wie fernsehen, Sport
treiben, Musik horen, die Nutzung sozialer Netzwerke, Regeneration oder Freunde/
Bekannte treffen gekennzeichnet ist (vgl. Anhang Tab. A2).

Demgegeniiber weisen Studierende des zweiten Clusters auf beiden Freizeitfak-
toren negative Auspragungen auf und kdnnen somit, im Vergleich zu den anderen
beiden Clustergruppen, als freizeitlich eher passive Studierendengruppe (kurz frei-

| 139



Karsten Becker & Philipp Bornkessel

zeitlich Passive) charakterisiert werden. Auffallend seltener als diejenigen aus den
beiden anderen Clustergruppen gehen diese Studierende essen oder nutzen soziale
Netzwerke. Ebenso treiben sie weniger hdaufig Sport und besuchen seltener Sportver-
anstaltungen sowie Konzerte. Auch das Héren von Musik und shoppen gehen sowie
»einfach mal nix tun” wird von denjenigen, die dem zweiten und mit 26 Prozent Stu-
dierendenanteil kleinsten Cluster zugeordnet werden, merklich seltener ausgetibt
als von anderen Studierenden (vgl. Anhang Tab. A2). Dies hangt mutmaglich damit
zusammen, dass ihre zeitlichen Ressourcen durch das Studium sowie durch familiare
Betreuungsverpflichtungen starker beansprucht werden.'

Tabelle 2:
Charakterisierung der drei Cluster, Darstellung von Clustergruppengrof3e und
mittlerer Faktorwerte der beiden Freizeitfaktoren, n=11.672

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3

breitenkulturell Aktive freizeitlich Passive  hochkulturell Aktive

Freizeitaktivitdtsfaktor

breitenkulturell 0,23 -1,09 0,56
hochkulturell -0,38 -0,51 0,82
n 4.657 (40 %) 3.005 (26 %) 4.010 (34 %)

n=StichprobengroBe.

Dagegen sind diejenigen, die dem dritten Freizeittyp (Cluster 3) angehdren, wie-
derum als eine insgesamt sehr freizeitaktive Gruppe zu bezeichnen. Auch wenn sie
dadurch den Anschein kultureller Omnivoren (Peterson, 1992; vgl. Abschnitt 3) er-
zeugen, so ist fir sie vor allem eine ausgepragte hochkulturelle Freizeitausrichtung
nachzuweisen. Ein ehrenamtliches Engagement, kreative Tatigkeiten (kiinstlerisch,
musisch und handwerklich) sowie Besuche von Veranstaltungen der klassischen
darstellenden Kunst (Theater, Ballett, Museum etc.), aber auch der Besuch von mo-
dernen Unterhaltungsangeboten, (bspw. Popkonzerte, Diskotheken) gehéren zu den
bevorzugten Freizeitaktivitdten der Mitglieder dieser Clustergruppe. Ebenso kann
die Lekttiire von Blichern oder (Tages-/Wochen-)Zeitungen sowie die Unternehmung
von Spaziergangen am haufigsten in diesem Clustertypus beobachtet werden (vgl.
Anhang Tab. A2). Zusammengenommen rechtfertigt dies die Studierenden der Clus-

15 Hinweise fiir den Beleg dieser Deutung kdnnen darin gesehen werden, dass Studierende dieser Gruppe
im Schnitt alter sind und haufiger Kinder haben (vgl. Abschnitt 5.2). Zudem schétzen sie ihren Gesund-
heitszustand schlechter ein (vgl. Abschnitt 5.2).
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tergruppe als hochkulturell Aktive zu bezeichnen, wobei knapp 34 Prozent der Stu-
dierenden dazu zdhlen.

AuBerdem wird deutlich, dass sich — im Sinne Bourdieus (1982) — durchaus nu-
ancierte distinktive Verhaltensmuster flir das Freizeitverhalten Studierender nach-
weisen lassen (vgl. Abschnitt 1, Frage a). Unklar ist noch, wodurch die jeweiligen
Freizeitmuster bzw. die Zugehdrigkeit zu den verschiedenen Freizeittypen beein-
flusst wird und welche Bedeutung sozialstrukturellen Merkmalen hierfiir zukommt.

5.2 Pradiktoren studentischer Freizeittypen

Um die eingangs aufgeworfene Fragestellung nach dem Grad sozialer (Ent-)Struktu-
rierung studentischen Freizeitverhaltens (vgl. Abschnitt 1) zu beantworten, wird im
Folgenden anhand einer multiplen multinomialen logistischen Regressionsanalyse
die soziale Komposition der drei identifizierten Freizeittypen untersucht. Im Fokus
stehen dabei vor allem verschiedene soziodemografische und sozialstrukturelle In-
dikatoren sowie diverse Studienmerkmale. Indem sie parallel in einem multivariaten
Modell untersucht werden, kann gezeigt werden, inwieweit die einzelnen Charakte-
ristiken unter Kontrolle der Gbrigen Indikatoren zwischen den verschiedenen Frei-
zeitclustern diskriminieren.

Die entsprechenden Ergebnisse sind in Abbildung 3 als sogenanntes log odd
plot zusammenfassend dargestellt. Die beiden gestrichelten horizontalen Linien
reprasentieren dabei die untersuchten Clustergruppen. Auf ihnen sind die (un-
standardisierten) logistischen Regressionskoeffizienten (log odds) kontrastiert zur
jeweiligen Referenzkategorie der untersuchten Variable abgetragen. Danach gilt,
dass je weiter der Koeffizient eines Merkmals von 0 entfernt ist, desto starker diskri-
miniert dieser Indikator zwischen der betrachteten Clustergruppe und der jeweili-
gen Referenzgruppe (hier: Studierende mit breitenkulturellem Freizeitprofil, Clus-
ter 1). Dargestellt werden dabei ausschlie3lich statistisch signifikante Differenzen
(p<.05).

Danach zeigt sich, dass die beiden Gruppen der in ihrer Freizeit kulturell passiv
orientierten bzw. hochkulturell interessierten Studierenden in ihrer sozialen sowie
studienbezogenen Komposition deutlich von der Referenzgruppe der breitenkultu-
rell orientierten Studierenden abweichen, aber auch untereinander nur vereinzelt
Gemeinsamkeiten aufweisen.
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Soziodemografische Merkmale

Studierende, die als in ihrer Freizeit passiv bzw. hochkulturell interessiert charakte-
risiert werden, sind jeweils &lter als Studierende, die in ihrer Freizeit in erster Linie
breitenkulturelle Aktivitaten verfolgen (Passive: b=0,09; (Hoch-)Kulturelle: b=0,04).
AufBlerdem sind in der Gruppe der hochkulturell Interessierten merklich weniger
Manner vertreten (b=-0,42), wahrend sich unter den freizeitlich-passiv Orientierten
besonders viele Studierende mit Kindern befinden (b=0,83). Dort ist der Einfluss der
Elternschaft deutlicher sichtbar, als es unter hochkulturell (b=0,35) bzw. breiten-
kulturell interessierten Studierenden der Fall ist.

Abbildung 3:
Multiple multinomiale logistische Regression der Clustergruppen auf sozio-
demografische und studienbezogene Merkmale - log odd plot, n=11.672
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Geschlecht=maénnlich vs. weiblich (Ref.); Alter=Lebensalter (metrisch); Migra=Migrationshintergrund vs. kein Migrationshintergrund (Ref.);
Kind=ja vs. nein (Ref); berufliche Bildung der Eltern=Promotion (Beruf 5), Universitatsabschluss (Beruf 4), Fachhochschulabschluss
(Beruf 3), Meister-/Technikerabschluss u.a. (Beruf 2) vs. Lehre/Facharbeiterabschluss (Ref); Geltern=mind. ein GroBelternteil akad.
Bildungshintergrund vs. kein GroBelternteil akadem. Bildungshintergrund (Ref.); Wohlst.=finanzielles Wohlstandsniveau Herkunftsfamilie
(metrisch); Finanz.=Finanzierungssicherheit (metrisch); Erwerb=erwerbstatig vs. nicht erwerbstatig (Ref); HS-Typ=Fachhochschule vs.
Universitat (Ref); angestrebter Hochschulabschluss=traditioneller Abschluss (Abschl. 5), Staatsexamen (Abschl. 4), Lehramt (Abschl. 3),
Master (Abschl. 2) vs. Bachelor (Ref.); Studienfach=Sozialwissenschaften/-wesen/Psychologie/Padagogik (Fach 6), Rechts-/Wirtschafts-
wissenschaften (Fach 5), Medizin/Gesundheitswissenschaften (Fach 4), Mathematik/Naturwissenschaften (Fach 3), Sprach-/Kulturwissen-
schaften (Fach 2) vs. Ingenieurwissenschaften (Ref.); Fachsem.=Fachsemester (metrisch); Zeit=zeitliche Beanspruchung Studium (met-
risch); Note =Studienleistungen (metrisch); Wohnform =Untermiete (Wohn 6), Wohngemeinschaft (Wohn 5), Wohnung mit Partner(-in)
(Wohn 4), Wohnung allein (Wohn 3), Studentenwohnheim (Wohn 2), bei den Eltern/Verwandten (Ref.); Gesund =allgemeiner Gesundheits-
zustand (metrisch); Pseudo-R?=Maf fiir die relative Devianzreduktion; n=StichprobengréRe.
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Familicire (Bildungs-)Herkunft

Beziiglich der familidren (Bildungs-)Herkunft sind insbesondere fir Studierende, die
als hochkulturell interessiert gekennzeichnet werden, starke Herkunftseffekte nach-
zuweisen. Demnach verfiigen (1) die Eltern von Angehdrigen dieser Gruppe auffal-
lend haufiger liber einen Meister- (b=0,23), Fachhochschul- (b=0,34) oder Universi-
tatsabschluss (b=0,49) bzw. eine Promotion (b=0,42) als Eltern von Studierenden,
die in ihrer Freizeit eher breitenkulturellen Aktivitaten nachgehen und (2) lasst sich
ebenfalls ein entsprechender Effekt des akademischen Bildungshintergrunds der
Grof3eltern nachweisen (b=0,17). Danach stammen hochkulturell interessierte Stu-
dierende etwas haufiger aus einer Familie, in der bereits mindestens ein GroBeltern-
teil studiert hat, wahrend fiir die Gruppe der freizeitlich eher passiv Orientierten
lediglich ein Effekt des hochsten beruflichen Bildungsabschlusses der Eltern (Hoch-
schulabschluss: b=0,15; Promotion: b=0,20) sowie des Migrationshintergrunds
(b=0,24) festzustellen ist. Demnach weisen sie hdufiger einen familidaren Migrations-
hintergrund auf als breitenkulturell interessierte Studierende.

Finanzielle Aspekte

Ahnlich der familidren (Bildungs-)Herkunft unterscheiden sich die beiden Gruppen
derinihrer Freizeit eher passiv ausgerichteten sowie hochkulturell interessierten Stu-
dierenden ebenfalls in Bezug auf 6konomische Aspekte deutlich voneinander. So be-
werten Studierende, die als freizeitlich Passive charakterisiert werden, nicht nur das
Wobhlstandsniveau ihrer Herkunftsfamilie als niedriger (b=-0,13). Laut ihrer Aussage
ist auch die Finanzierung ihres Lebensunterhalts wahrend des Studiums seltener si-
chergestellt (b=-0,17) und sie gehen merklich seltener einer Erwerbstatigkeit nach
(b=-0,33) als Studierende der Referenzgruppe. Dort, wie auch in der Clustergruppe
der hochkulturell interessierten Studierenden, scheint die finanzielle Lage oder zu-
mindest deren Bewertung weniger problematisch zu sein. So lassen sich fiir beide
Gruppen die genannten Effekte nicht nachweisen. Im Gegenteil: Studierende der
hochkulturell orientierten Clustergruppe gehen, gemessen an der Referenzgruppe,
sogar hdufiger einer Erwerbstatigkeit nach (b=0,18).

Studienmerkmale

Zeigen sich fir die soziale Komposition der drei hier untersuchten Gruppen deut-
liche Unterschiede beziiglich soziodemografischer, herkunftsbezogener sowie 6ko-
nomischer Aspekte, sind auch fiir die studienbezogenen Merkmale offensichtliche
Differenzen festzustellen. Demnach besuchen hochkulturell interessierte Studieren-
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de seltener eine Fachhochschule (b=-0,16), sind eher in hoheren Fachsemestern ein-
geschrieben (b=0,04), wahlen o&fter ein sprach-/kulturwissenschaftliches (b=0,55)
oder sozialwissenschaftliches/psychologisches/padagogisches (b=0,27) Studien-
fach und studieren seltener auf Lehramt (b=-0,16). Demgegeniiber entscheiden
sich in ihrer Freizeitgestaltung passiv orientierte Studierende seltener fiir ein Mas-
ter- (b=-0,35) oder Lehramtsstudium (b=-0,32), sind eher in niedrigeren Fachsemes-
tern eingeschrieben (b=-0,05), fiihlen sich zeitlich starker durch das Studium bean-
sprucht (b=0,22) und wahlen haufiger ein mathematisches/naturwissenschaftliches
(b=0,20) bzw. deutlich seltener ein medizinisches/gesundheitswissenschaftliches
(b=-0,47), rechts-/wirtschaftswissenschaftliches (b=-0,48) oder sozialwissenschaft-
liches/psychologisches/pddagogisches (b=-0,56) Fach, als Studierende der breiten-
kulturellen Referenzgruppe. Gemeinsam ist ihnen nur, dass beide, Studierende der
als passiv (b=-0,25) bzw. hochkulturell (b=-0,29) charakterisierten Clustergruppe,
bessere Studienleistungen erzielen als Studierende der Vergleichsgruppe.

Sonstige Lebensumstdnde

Als weitere allgemeine Voraussetzungen bzw. Méglichkeitsraume, die die Austibung
von Freizeitaktivitaten fordern oder restringieren kénnen, werden die Wohnform so-
wie der allgemeine Gesundheitszustand identifiziert. Dabei zeigt sich, dass Studieren-
de, die sich in ihrer Freizeit hochkulturell interessieren, haufiger in einer Wohngemein-
schaft leben (b=0,20) und ihren allgemeinen Gesundheitszustand etwas positiver
bewerten (b=0,07) als Studierende der Referenzgruppe, wohingegen Angehdrige der
freizeitlich eher passiv ausgerichteten Clustergruppe hierbei den Gegenpol bilden: Sie
wohnen deutlich seltener in einer Wohngemeinschaft (b=-0,59) und schétzen ihren
allgemeinen Gesundheitszustand schlechter ein (b=-0,23), als dies breitenkulturell
orientierte Studierende tun.

6 Fazit und Ausblick

6.1 Zusammenfassung der Befunde

Zusammenfassend lassen sich auf Basis der dargelegten Befunde unterschiedliche in-
haltliche Rickschlisse fiir die identifizierten Freizeitcluster ziehen. Demnach sind fiir
die in ihrer Freizeit als eher passiv charakterisierten Studierenden vor allem zeitliche
wie 6konomische Restriktionen nachzuweisen (vgl. Abschnitt 3; vgl. Abb. 2). Vermut-
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lich bedingt durch ihre haufigere familidre Lebenssituation mit Kind(ern) und die damit
einhergehenden zeitlichen Verpflichtungen sowie die vermehrte Wahl eher zeitauf-
wandiger Studienfdcher (mathematisch/naturwissenschaftlich), scheint es ihnen an
zeitlichen Ressourcen zu mangeln, um entsprechende Freizeitaktivitdten auszuliben.
Ein deutlicher Hinweis darauf ist, dass sich freizeitlich Passive insgesamt zeitlich starker
durch das Studium beansprucht fiihlen als Studierende der anderen Clustergruppen.'®

Hinzu kommen die mit dem Vorliegen 6konomischen Kapitals verwobenen
Restriktionen des studentischen Alltags. Sowohl das Wohlstandsniveau der Her-
kunftsfamilie wie auch die Finanzierung des Lebensunterhalts wahrend des Stu-
diums werden, im Vergleich zur gewéhlten Referenzgruppe, von freizeitlich Passi-
ven als schlechter bewertet. Erkldrt werden kann dies moglicherweise mit héheren
finanziellen Verpflichtungen als Elternteil, dem h&ufigeren Vorliegen eines fami-
lidren Migrationshintergrunds bzw. der damit verknlipften Problematik der Aner-
kennung elterlicher Bildungsabschliisse'” sowie der Tatsache, dass in ihrer Freizeit
passiv orientierte Studierende seltener einer Erwerbstatigkeit nachgehen (kdnnen)
- mutmaBlich weil ihnen die zeitlichen Ressourcen dazu fehlen und/oder weil sie ei-
nen Schwerpunkt auf ihr Studium legen. Dabei scheint die (vermutete) zeitliche Fo-
kussierung auf das Studium durchaus in besseren Studienleistungen zu resultieren.
So erzielen Studierende der freizeitlich eher inaktiv ausgerichteten Clustergruppe
niedrigere, also bessere, Durchschnittsnoten als Studierende der Referenzgruppe.
Gleichzeitig bewerten sie aber auch ihren allgemeinen Gesundheitszustand als
schlechter. Ob Letzteres das Ergebnis der hier beschriebenen Mehrfachbelastung
oder aber als Ursache fir das passive Freizeit- und Erwerbsverhalten zu sehen ist,
muss an dieser Stelle offenbleiben. Dies gilt ebenso fiir die Frage, ob freizeitlich
passiv orientierte Studierende, aufgrund ihrer haufigeren (familidren) Situation
mit Kind(ern) nicht einfach andere, hier nicht abgefragte Aktivitaten austiben bzw.
Prioritaten in ihrer Freizeitgestaltung setzen. Allerdings spricht dagegen, dass in-
nerhalb der Gruppe hochkulturell interessierter Studierende ebenfalls vermehrt
(wenn auch nicht in demselben AusmaR) Eltern zu finden sind.

16 Dabei studieren die freizeitlich Passiven durchaus auch seltener traditionell zeitaufwandige Facher wie
Medizin oder Jura, was wiederum auf eine habitusspezifische Studienfachwahl hindeutet (Georg et al.,
2009; Lojewski, 2011).

17 Demnach kann die Elterngeneration der Studierenden mit Migrationshintergrund zwar durchaus Gber
hohere schulisch-berufliche Bildungsabschlisse verfligen als die deutsche Vergleichspopulation, aller-
dings wurden diese Abschliisse in der Vergangenheit oftmals nicht anerkannt. Insofern ist das Risiko
erhoht, arbeitslos zu sein, einer Teilzeitbeschaftigung nachzugehen oder eine niedrigere berufliche Stel-
lung zu erreichen, was in der Konsequenz zu durchschnittlich betrachtet geringeren finanziellen Ressour-
cen flihrt (Bornkessel, 2015, S. 228).
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Dennoch ldsst sich fur Studierende, die in ihrer Freizeit hochkulturell interessiert sind,
eine hohe Auspragung familidren kulturellen Kapitals im Sinne Bourdieus (1982)
nachweisen. Demnach féllt nicht nur das elterliche Bildungsniveau auf allen Stufen
merklich hoher aus als in der Referenzgruppe. Auch lasst sich ein entsprechender
Effekt des akademischen Bildungshintergrunds der GroB3eltern nachweisen. Diesem
zufolge kann von einer langerfristigen intergenerationalen Transmission kulturellen
Kapitals ausgegangen werden, die sich in einer entsprechenden habituellen Pra-
gung und kulturellen Praxis (unter den Studierenden) manifestiert (vgl. Abschnitt 2).
So sind Studierende dieser Clustergruppe auch deutlich hdufiger in geisteswissen-
schaftlich orientierten Studiengangen (sprach-/kulturwissenschaftlich sowie sozial-
wissenschaftlich/psychologisch/pddagogisch) eingeschrieben und dariber hinaus
nicht mit derartigen zeitlichen wie 6konomischen Restriktionen konfrontiert wie
freizeitlich passiv orientierte Studierende. Im Gegenteil: Die Voraussetzungen und
Maoglichkeitsraume zur aktiven Freizeitgestaltung sind bei ihnen aufgrund einer
besseren Bewertung ihres gesundheitlichen Allgemeinzustands sowie durch das in
einer Wohngemeinschaft bereitgestellte soziale Kapital (vgl. Abb. 2) vermutlich gro-
Ber.’® So finden sie im Vergleich zu der Referenzgruppe auch haufiger die Zeit einer
Erwerbstatigkeit nachzugehen'™ und erzielen weiterhin bessere Studienleistungen
als Studierende der Vergleichsgruppe. Genaugenommen féllt der Noteneffekt sogar
etwas starker aus als bei den kulturell passiv ausgerichteten Studierenden und kann,
genauso wie die Tatsache, dass hochkulturell Interessierte haufiger an Universitaten
studieren, als (primarer) Herkunftseffekt interpretiert werden (Boudon, 1974; Born-
kessel, 2015; Maaz, 2006).
Letztlich ist damit betreffend der in der Einleitung formulierten Fragestellung
folgendes festzuhalten
(1) Das Freizeitverhalten Studierender unterscheidet sich systematisch. Anhand der
gerechneten Faktorenanalyse lassen sich zwei basale Muster studentischen Frei-
zeitverhaltens identifizieren, die sich wiederum mittels faktorisierter explorativer
Clusteranalysen in insgesamt drei Freizeittypen ausdifferenzieren lassen: a) brei-
tenkulturell Aktive, b) freizeitlich Passive und c) hochkulturell Aktive.

18 Denn gerade das Leben in einer Wohngemeinschaft stellt innerhalb der Clustergruppe der kulturell pas-
siv Orientierten eine, vermutlich aufgrund ihrer elterlichen Verpflichtungen, merklich seltener gewdhlte
Option dar.

19 Mdglicherweise kann dies aber auch ein Grund sein, warum sie nicht denselben 6konomischen Druck
spliren wie Studierende, die hinsichtlich ihrer (kulturellen) Freizeitgestaltung als eher passiv charakte-
risiert werden, genauso wie der bessere allgemeine Gesundheitszustand das Ergebnis niedrigerer zeit-
licher wie 6konomischer Belastungen sein kann.
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(2) Die Zugehorigkeit der Studierenden zu einem dieser Freizeittypen wird einer-
seits mal3geblich von (sozial-)strukturellen Merkmalen bestimmt. Vor allem der
berufliche Abschluss der (Grof3-)Eltern, der Migrationshintergrund sowie die
finanzielle Lage sind eng mit der jeweiligen Gruppenzugehdérigkeit verwoben.
Andererseits ist jedoch auch der Einfluss (eher) horizontaler Variablen zu erken-
nen, wie etwa des Alters, des Geschlechts, einer Elternschaft, der Wohnform,
Studienfachwahl oder des Gesundheitszustands. lhr Zusammenhang mit dem
jeweiligen Freizeittypus erscheint jedoch geringer als bei erstgenannter Variab-
lengruppe. Auf3erdem ist anzumerken, dass diese Merkmale — insbesondere die
Studienfachwahl (Becker, Haunberger, & Schubert, 2010), die Wohnform (Eng-
ler, 2014) wie auch der Gesundheitszustand (Williams, 1998; Krieger, 2012) — mit
sozialstrukturellen Faktoren konfundiert sein kdnnen.

Demzufolge kann insgesamt nicht die Rede sein von einer Auflésung sozialer bzw.
sozialstruktureller Gruppenzugehdrigkeiten (Individualisierung, Beck, 1986) und de-
ren Entkopplung von der individuellen Praxis — zumindest in Bezug auf studentisches
Freizeitverhalten. Klassische sozialstrukturelle Dimensionen haben nicht per se an be-
schreibender und erkldrender Kraft der alltdglichen Praxis (hier dem Freizeitverhalten)
verloren. Plausibler erscheint der Gedanke der bereits in der Individualisierungsthese
von Beck (1986, S. 115-160, S. 205-219) angelegten Reintegrationsdimension, wonach
Individualisierung und (Re-)Strukturierung als zwei parallel verlaufende Prozesse zu
denken sind. Das heil3t der/die Einzelne kann durchaus aus traditionellen Zusammen-
hangen herausgeldst werden (Freisetzungsdimension) und muss dadurch méglicher-
weise den Verlust klassischer Sicherheiten hinnehmen (Entzauberungsdimension), al-
lerdings trifft dies nicht zwangslaufig auf alle Individuen, Merkmale und Dimensionen
gleichermal3en zu - zumal auch neue/andere Strukturen sozialer Integration entstehen
kénnen, in die sich die Individuen begeben (Holtmann, 2010, S. 256).

6.2 Einschrankungen unserer Analyse und Ausblick

Mit einem erklarten Varianzanteil von Pseudo-R*>=.07 (nach McFadden) bis Pseu-
do-R*=.158 Prozent (nach Nagelkerke), je nach BestimmtheitsmaR, ist davon
auszugehen, dass noch diverse weitere Indikatoren existieren, anhand der die
Zuordnung der Studierenden zu den unterschiedlichen Freizeitclustern erklart
werden kann. Zu denken ist hier insbesondere an situative Gelegenheiten (vgl.
Abb. 2) bzw. freizeitliche und kulturelle Angebote der jeweiligen Regionen und
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Hochschulstadte, die die Voraussetungen fir die Ausblibung bestimmter Freizeit-
aktvititaten bilden. Darauf haben sowohl Spellerberg (2011) also auch Réssel und
Weingartner (2016) bereits hingewiesen. Weitere Belege fiir eine solche ,raum-
strukturelle Komponente von Lebensstilen” (Spellerberg, 2011, S. 335) sind u. a.
bei Low (2001), mit theoretischem Blick, bei Gerhards (2008), mit international ver-
gleichender Perspektive, sowie bei Otte und Baur (2008), starker auf das stadtische
Leben fokussiert, zu finden. Demnach erscheint es gewinnbringend, eine sozial-
raumliche mit einer geografisch-raumlichen Perspektive zu verbinden (z. B. GroB3-
stadte kleineren Hochschulstadten gegeniberzustellen) und fiir die Gruppe der
Studierenden zu adaptieren. Nutzliche Vorarbeiten sind hier u.a. bei Spellerberg
(2011) sowie Otte und Baur (2008) zu finden. Allerdings arbeiten die genannten
Untersuchungen zumeist mit Regressionsmodellen, die auf Individualebene ver-
bleiben. Da Stadte oder Regionen im Sinne raumlicher Einheiten jedoch prinzipiell
als Level-2-Einheiten zu denken sind, erscheint es angemessener und zielfiihren-
der Mehrebenenmodelle einzusetzen, in denen neben den Verdanderungen in der
Sozialstruktur sowie individueller Wertevorstellungen auch die regionale Ange-
botsstruktur und Institutionalisierung spezifischer Formen der Kulturproduktion
berlicksichtigt werden (Rossel, 2006, S. 271).

Dariuiber hinaus erscheint eine umfassende kohortenspezifische Analyse stu-
dentischer Freizeit- bzw. Lebensstile lohnenswert — etwa auf Basis von Zeitreihen
bzw. gepoolten Datensatzen bereits langer laufender Querschnittsstudien. So haben
u.a. Hille et al. (2013, S. 18-19) anhand von Daten des Sozio-oekonomischen Panels
(SOEP) das Freizeitverhalten Jugendlicher aus einer kohortenspezifischen Perspek-
tive analysiert. Hierbei vergleichen sie die freizeitlichen Aktivitdten der Jugend-
kohorten der Erhebungszeitrdume 2001-2004 (geboren 1984-1987), 2005-2008
(geboren 1988-1991) und 2009-2012 (geboren 1992-1995), wobei sie informelle
von bildungsorientierten Aktivitatstypen abgrenzen. Dadurch kénnen sie zeigen,
dass soziale Unterschiede in der Ausiibung freizeitlicher Aktivitaten auf konstantem
Niveau persistieren (Hille et al., 2013, S. 21-22), obgleich ein immer grof3erer Anteil
der 16- bis 17-Jahrigen ein bildungsorientiertes Freizeitverhalten an den Tag legt (im
Vergleich der Erhebungsjahrgdange 2001-2012).

Allerdings sind auch dort — wenn Uberhaupt - nur begrenzte Aussagen zur
Entwicklung des (studentischen) Freizeitverhaltens bzw. entsprechender Pradik-
toren (z.B. des Alterseffekts; Hartmann, 1999; Wahl, 2001) im intraindividuellen
Lebensverlauf moglich. Generell konnen echte zeitliche Kausalitdtsannahmen in
einem Querschnittsdesign, wie es auch hier vorliegt, nicht abschlieBend geklart
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werden. Vielmehr ist von einem komplex(er)en, (in-)direkten Zusammenspiel di-
verser Variablen auszugehen, dem sich weitere Untersuchungen z. B. anhand von
entsprechenden (langsschnittlichen) Pfad- oder Strukturgleichungsmodellen wid-
men kdnnten. Dabei gilt es, das Problem der Abgrenzung von Freizeit (gegeniiber
anderen Tatigkeiten) fiir die Gruppe der Studierenden addquat zu adressieren.
SchlieBlich sind die Ubergange hier flieBender als fiir andere Bevdlkerungsgrup-
pen, vor allem im kulturellen Bereich.

Dies mag ein Grund dafiir sein, warum das Freizeitverhalten Studierender bislang
eher selten Gegenstand der (empirischen) Studierendenforschung in Deutschland
ist, und wenn, dann bisweilen ohne sozialstrukturelle Deutung der Befunde (vgl. Ab-
schnitt 2.2). Insofern weist der vorliegende Beitrag einen explorativen Charakter auf.
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Anhang

Abbildung A1:
Dendrogramm der Ward-Clusteranalyse: Darstellung des Dissimilaritatsindex
(quadrierte euklidische Distanz), n=11.672
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Tabelle A1:
Duda-Hart-Werte nach Anzahl der Cluster

Anzahl der Cluster Duda/Hart
je(2)/je(1) T
1 0,70 5.094,2
2 0,74 33735
3 0,69 3.898,4
4 0,51 42419
5 0,58 2.976,2
6 0,59 1.494,3
7 0,51 2.522,1
8 0,46 2.249,8
9 0,50 914,3
10 0,56 1.038,6
1 0,64 1.075,8
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Tabelle A2:

Deskriptive Statistiken der Freizeitcluster, arithmetische Mittelwerte

(ungewichtet; n=11.672)

insgesamt Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
breiten- freizeitlich  hochkulturell
kulturell Passive Aktive

Aktive
n=4.657 n=3.005 n=4.010
Freizeitaktivitdten (Skala: 1=,nie” bis 6 =,taglich”)
essen und trinken gehen 3,28 3,46 2,51 3,66
Freunde oder Bekannte treffen 4,08 4,23 4,24 4,52
Familienangehdorige treffen 3,09 3,13 2,88 3,22
ehrenamtliche Tatigkeiten 2,14 1,95 1,88 2,56
Fernsehen, Video-on-Demand 4,77 5,04 4,45 4,69
ins Kino gehen 2,03 2,08 1,70 2,21
soziale Netzwerke nutzen 4,98 5,45 4,06 511
Computer/Konsole spielen 2,33 2,50 2,36 2,10
musische Tatigkeiten 2,13 1,73 1,89 2,79
kiinstlerische Tatigkeiten 1,90 1,49 1,60 2,61
handwerkliche Tatigkeiten 2,47 2,16 2,31 2,96
kochen/backen 4,45 4,37 4,02 4,85
Sport treiben 3,89 4,01 3,34 4,17
Sportveranstaltungen besuchen 1,96 2,06 1,40 2,25
Museum, Theater, Ballett, Oper 1,79 1,55 1,45 2,32
auf Konzerte, in Clubs gehen 2,18 2,35 1,49 2,50
Musik héren 4,86 5,09 4,11 5,16
Blicher lesen 3,43 3,07 3,07 4,11
Zeitung lesen 3,14 2,95 2,64 3,75
shoppen/bummeln 2,37 2,46 1,85 2,65
nichts tun 3,64 3,91 3,15 3,70
spazieren gehen 3,24 2,96 2,93 3,82
Gesellschaftsspiele spielen 2,33 2,30 1,85 2,72
soziodemografische Merkmale
Alter (in Jahren) 24,09 23,51 25,03 24,03
Geschlecht (1=weibl,, 2=ménnl.) 1,46 1,50 1,50 1,37
Kinder (1=nein, 2=ja) 1,04 1,02 1,09 1,03
Migrationshintergrund (1=nein, 2=ja) 1,13 1,12 1,16 1,12
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insgesamt Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
breiten- freizeitlich  hochkulturell
kulturell Passive Aktive

Aktive
n=4.657 n=3.005 n=4.010

familidre (Bildungs-)Herkunft

hochster beruflicher Abschluss der 1,25 1,28 1,29 1,20
Eltern (1 =nein, 2=ja)

Lehre

Meister 1,22 1,22 1,22 1,20

Fachhochschule 1,12 1,12 1,12 1,12

Universitat 1,31 1,28 1,28 1,36

Promotion 1,10 1,10 1,09 1,12
akad. Bildung GroReltern 1,31 1,29 1,28 1,36

(1=kein GroBelternteil,
2=mind. ein GrofBelternteil)

Studienmerkmale
Hochschulart 1,29 1,31 1,33 1,24
(1=Universitat, 2=Fachhochschule)

finanzielle Aspekte

finanzieller Wohlstand der 3,04 3,08 2,87 3,13

Herkunftsfamilie
(5er-Skala, 1=,lberhaupt nicht wohl-
habend” bis 5=, sehr wohlhabend"”)

Finanzierung des Lebensunterhalts 4,05 413 3,80 4,15
gesichert

(5er-Skala, 1=,trifft Gberhaupt nicht

zu" bis 5=, trifft voll und ganz zu”)

sonstige Lebensumstdnde

Erwerbstatigkeit (1=nein, 2=ja) 1,70 1,69 1,64 1,75
Wohnform (1=nein, 2=ja) 1,18 1,19 1,20 1,15
Eltern
Wohnheim 112 1,12 113 1,12
allein 115 1,16 117 1,13
Partner*in und/oder Kind 1,21 117 1,27 1,19
WG 1,34 1,35 1,23 1,40

n=StichprobengréBe.
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Finanzierungsstrukturen von
Studierendenhaushalten

1 Einleitung

Die Finanzierung des Lebensunterhalts und der Studienkosten ist eine wesentliche Vo-
raussetzung fiir die Durchflihrung eines Studiums. Im Rahmen staatlicher Bildungspo-
litik ist entsprechend von Interesse, aus welchen Quellen Studierende ihre Einnahmen
bestreiten, welche Hohe diese Einnahmen haben und welche Kosten diesen Einnah-
men gegeniberstehen. Die Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks (www.
sozialerhebung.de) erfasst traditionell Art und Hohe der Einnahmen, mit denen Studie-
rende in Deutschland ihre Lebenskosten bestreiten. Diese in dieser Form einmaligen
Daten gewahren in Erganzung zu den amtlichen BAf6G-Daten (Deutscher Bundestag,
2017) u.a. einen detaillierten Einblick dariiber, von welchen Studierenden in welchem
Umfang staatlich gestiitzte FérdermafBnahmen, wie das BAf6G (Bundesausbildungsfor-
derungsgesetz), Stipendienprogramme oder Kredite in Ergdnzung oder als Alternative
zu anderen Finanzierungsquellen, genutzt werden.! Durch das Monitoring der finan-
ziellen Lage von Studierenden verschiedener sozialer Herkunft und Altersgruppen
kann beispielsweise abgebildet werden, ob sich prekére finanzielle Teilgruppen von
Studierenden identifizieren lassen, ob und in welchem Umfang intendierte Zielgrup-
pen staatlicher Férderung erreicht werden, inwiefern Studierende neben ihrem Eltern-
haus auf Erwerbseinnahmen zuriickgreifen und ob potenzielle Handlungsbedarfe im
Hinblick auf eine Verbesserung der finanziellen Situation der Studierenden bestehen.
Entscheidend fiir die Betrachtung der finanziellen Situation der Studierenden sind
insbesondere die jeweiligen Haushaltskonstellationen der Studierenden, die maf3geb-
lich die Hohe und die Zusammensetzung der Einnahmen sowie die Lebenshaltungs-
kosten beeinflussen. In den vergangenen Jahren waren der Sozialerhebung infolge
der StichprobengroBe und der Anforderung, einen méglichst kompakten postalischen

1 Neben den Publikationen der Sozialerhebung (vgl. aktuell Middendorff et al., 2017) gibt es nur sehr we-
nige empirisch gesttitzte Studien, die sich mit der Finanzierungssituation von Studierenden in Deutsch-
land beschéftigen. Eine Ausnahme ist die Studie von Dohmen, Cleuvers, Cristébal und Laps (2017), die
sich auf Basis der Daten der Einkommens- und Verbrauchsstichprobe (EVS), des Sozio-oekonomischen
Panels (SOEP) und der 20. Sozialerhebung mit Lebenshaltungskosten von Studierenden befasst.
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Fragebogen an die Studierenden zu versenden Grenzen gesetzt: Hierdurch konnten
bei Analysen zur finanziellen Lage die unterschiedlichen Haushaltskonstellationen von
Studierenden nicht vollumfanglich beriicksichtigt werden. Es erfolgte eine Fokussie-
rung der Berichterstattung auf die (sowohl historisch als auch aktuell) zahlenmaBig
groBte Teilgruppe von Studierenden, die wie folgt charakterisiert sind: Sie sind (a) nicht
verheiratet, (b) wohnen und wirtschaften fiir sich allein (hierzu zéhlen auch Studieren-
de in Wohngemeinschaften), haben (c) noch keinen ersten Hochschulabschluss erlangt
(auBer Bachelorabschluss bei Masterstudierenden) und sind (d) in einem Vollzeit-Pra-
senz-Studium eingeschrieben.? Auch der aktuelle Hauptbericht zur 21. Sozialerhebung
(Middendorff et al., 2017) betrachtet mit dem Ziel einer Trendanalyse ausschlief3lich
die Lage dieser Teilgruppe von Studierenden. Die aktuelle Erhebung bietet dariiber
hinausgehend jedoch erstmals die Moglichkeit, differenziert die finanzielle Situation
weiterer Gruppen von Studierenden in den Blick zu nehmen. Durch die Umstellung des
Erhebungsmodus auf eine Onlinebefragung konnten im Rahmen der 21. Sozialerhe-
bung erstmals auf die individuellen finanziellen Haushaltskonstellationen der Studie-
renden zugeschnittene Fragebogenversionen eingesetzt werden. Studierende, die mit
anderen (z.B. Eltern, Partner*in, Kind[ern]) zusammen wirtschaften, konnten fir ihre
individuellen Lebensumstande entsprechende Eintragungen vornehmen.

Der vorliegende Beitrag greift auf diese Daten zu und ergdnzt den Hauptbericht
zur 21. Sozialerhebung (Middendorff et al., 2017) um eine differenzierte Darstellung
der finanziellen Strukturen unterschiedlicher Haushaltstypen von Studierenden. Ne-
ben Einzelhaushalten werden Studierende dabei nach drei weiteren Haushaltstypen
unterschieden, die aufgrund ihrer Personenkonstellationen unter dhnlichen wirtschaft-
lichen Voraussetzungen ihr Studium finanzieren: Elternwohner*innen (d. h. Studieren-
de, die ausschlieBlich bei ihren Eltern leben), Paarhaushalte sowie Alleinerziehende.

Anknupfend an die Zielsetzung, einen umfassenden Einblick tber die — bislang
noch nicht erfasste - finanzielle Lage dieser Studierendengruppen zu geben, werden
folgende Forschungsfragen behandelt:
®  Wie hoch sind die Einnahmen von Studierenden?
®  Wie finanzieren sich Studierende? Wie setzen sich die Einnahmequellen (quanti-

tativ) zusammen? Welche Einnahmequellen sind besonders relevant?
® Lassen sich Unterschiede in der Einnahmenhéhe und den Finanzierungsstruktu-

ren in Abhangigkeit von Merkmalen wie Alter und sozialer Herkunft beobachten?
®  Wieist die finanzielle Lage der Studierenden einzuschatzen?

2 Inder21.Sozialerhebung werden Studierende mit diesen Merkmalen als,Fokus-Typ’ bezeichnet (vgl. Mid-
dendorff et al., 2017, S. 39). Siehe hierzu auch das Glossar auf www.sozialerhebung.de.
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Der Beitrag gliedert sich wie folgt: In Abschnitt 2 werden zunachst die Besonderhei-
ten der studentischen Finanzierung in Abgrenzung zu anderen Bevélkerungsgruppen
sowie wesentliche bislang vorliegende Befunde zur Einnahmensituation von Stu-
dierenden in Deutschland skizziert. Im dritten Abschnitt werden die diesem Beitrag
zugrunde liegenden Daten der 21. Sozialerhebung erldutert. Wesentliche Ergebnisse
zur Einnahmenhdhe und zu den Finanzierungsstrukturen verschiedener Typen von
Studierendenhaushalten werden in Abschnitt 4 vorgestellt, daran ankniipfend erfolgt
eine Einschatzung der finanziellen Lage dieser Studierenden, zum einen basierend auf
deren subjektiver Selbsteinschdatzung, zum anderen in Bezugnahme auf die BAfoG-
Forderbetrage als wesentlichem normativen Bezugsrahmen. Im abschlieBenden Ab-
schnitt 5 werden aus den zentralen Befunden zur Einnahmensituation von Studieren-
den mogliche bildungspolitische Implikationen abgeleitet.

2 Finanzierungsquellen von Studierenden -
zum Forschungsstand

Die finanzielle Situation von Studierenden ist insofern spezifisch, als sie ihre Einnah-
men i. d. R. aus anderen Quellen beziehen, als dies fiir andere Bevolkerungsgruppen
Ublich ist. Dies ist insbesondere dadurch bedingt, dass Studierende auf private Trans-
fers der Eltern sowie spezifische Férderprogramme wie das BAf6G oder Stipendien
zurtickgreifen kdnnen. Ebenso ist die Zusammensetzung der Einnahmequellen oft-
mals vielfdltig (Middendorff et al., 2017), im Unterschied z. B. zu Beschéftigten, Men-
schen im Rentenalter oder Sozialhilfeempfanger*innen, die sich gréBtenteils Gber
eine Hauptquelle (Erwerbstatigkeit, Rente oder Sozialhilfe) finanzieren.

Im Wesentlichen fu3t die studentische Finanzierung auf drei zum Teil miteinan-
der kombinierten Saulen (vgl. u. a. Middendorff et al., 2017; Middendorff, Apolinarski,
Poskowsky, Kandulla, & Netz, 2013): die finanzielle Unterstiitzung durch Angehdrige
(insbesondere Eltern), staatliche Unterstiitzung in Form des BAf6G sowie den eige-
nen Verdienst aus Erwerbstatigkeit.

Untersttitzung durch Angehdrige: Grundsatzlich gilt in Deutschland eine Unterhalts-
pflicht der Eltern gegeniber ihren Kindern bis zur Vollendung einer ersten berufsquali-
fizierenden Ausbildung.? Verantwortlich fiir die Finanzierung der Hochschulausbildung
sind gemaR dem Biirgerlichen Gesetzbuch (BGB) in erster Linie die Eltern, jedoch nur

3 Zur gesetzlichen Unterhaltspflicht siehe Burgerliches Gesetzbuch (BGB), §§1601-1615 BGB, insb. §1610
und §1612.
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im MaRe ihrer amtlich festgestellten finanziellen Leistungsfahigkeit. Dabei werden Na-
turalleistungen, wenn das Kind z.B. bei den Eltern wohnt und isst, auch als Unterhalt
gezdhlt und angerechnet* Einem studierenden Kind, das nicht mehr bei den Eltern
wohnt, wird laut Diisseldorfer Tabelle® ein Betrag von 735 Euro zur Lebenshaltung zu-
gesprochen (Oberlandesgericht Disseldorf, 2018). Die Eltern erhalten dafiir einen fi-
nanziellen Ausgleich entweder in Form des Kinderfreibetrags oder der Auszahlung von
Kindergeld. Allein wohnende Studierende konnen die Auszahlung des Kindergeldes
direkt an sich selbst beantragen. Der Kindergeldanspruch erlischt allerdings mit dem
25. Lebensjahr.® Neben den Eltern werden Studierende auch von anderen Verwandten,
Bekannten oder von dem/der Partner*in unterstitzt. Im Fall von verheirateten Studie-
renden geht die Verantwortung Uber die Gewahrung von Unterhalt von den Eltern auf
den/die Partner*in tber.” Der Anteil der Studierenden, die von ihren Eltern finanzielle
Unterstiitzung erhalten, lag bei der oben skizzierten, im Fokus der Sozialerhebung ste-
henden Teilgruppe der allein lebenden Studierenden in den vergangenen zehn Jahren
bei jeweils deutlich tGber 80 Prozent, mit leicht sinkender Tendenz (2016: 86 %, 2012:
87 %, 2009: 87 %, 2006: 90 %; vgl. Middendorff et al., 2017, Middendorff et al.,, 2013; Is-
serstedt, Middendorff, Kandulla, Borchert, & Leszczensky, 2010; Isserstedt, Middendorff,
Fabian, & Wolter, 2007).

Staatliche Unterstiitzung in Form des BAf6G: Wenn die Eltern den Unterhalt nicht
aufbringen kénnen, bietet der Staat flir Studierende spezielle Finanzierungsmog-
lichkeiten. Eine zentrale Rolle kommt hierbei dem BAf6G zu, wobei die Férderung
an gewisse Bedingungen geknupft ist. Neben dem Elterneinkommen dirfen auch
das eigene Einkommen sowie das eigene Vermdgen gewisse Grenzwerte nicht Giber-
steigen.® Der Leistungsanspruch ist darliber hinaus gekoppelt an das Alter’, an die

4 Siehe § 1612 Absatz 2 BGB.

5 Die Dusseldorfer Tabelle gibt Leitlinien fir den Unterhaltsbedarf vor und fu3t auf Abstimmungen zwi-
schen den Oberlandesgerichten Disseldorf, K6ln und Hamm und der Unterhaltskommission des Deut-
schen Familiengerichtstages e. V. sowie einer Befragung der lbrigen Oberlandesgerichte (http://www.
olg-duesseldorf.nrw/infos/Duesseldorfer_Tabelle/index.php.

6 Siehe §74 Einkommenssteuergesetz (EStG).

7 Siehe §1608 BGB.

8 Die maximale Forderhohe betragt aktuell fir nicht mehr bei den Eltern lebende Studierende 735 Euro, fir
bei den Eltern lebende Kinder 537 Euro (BAf6G). Im Gegensatz zum Elternunterhalt gemaf Dusseldorfer
Tabelle ist darin bereits ein Beitrag zur Kranken- und Pflegeversicherung in Hohe von 86 Euro enthalten.
Je nach Einkommen und Vermdgen der Studierenden selbst sowie je nach Einkommen der Eltern oder
des Ehepartners/Lebenspartners oder der Ehepartnerin/Lebenspartnerin reduziert sich die Héhe des
BAf6G-Anspruchs bzw. der Anspruch entfallt vollig. Zum Zeitpunkt der 21. Sozialerhebung galten noch
die vorherigen, geringeren BAf6G-Forderbetrage.

9 Forderberechtigt ist, wer vor Beginn der Ausbildung das 30. Lebensjahr bzw. bei Master-Studiengangen
das 35. Lebensjahr noch nicht vollendet hat (§10 BAf6G).
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Fachsemesterzahl sowie an die Studienleistungen'. Der Anteil der allein lebenden
Studierenden, die BAfoG beziehen, ist im Zeitraum seit 2006 gesunken (2016: 25 %,
2012: 32 %, 2009: 29 %, 2006: 29 %; vgl. Middendorff et al., 2017, Middendorff et al.,
2013; Isserstedt et al., 2010; Isserstedt et al., 2007).

Zu beachten ist, dass die in der Duisseldorfer Tabelle sowie im BAfoG definierten
Bedarfsbetrdge darauf abzielen, das Existenzminimum zu gewéhrleisten. Studien, die
die Ausgaben von Studierenden untersuchen, zeigen, dass im Durchschnitt Ausga-
ben von mindestens 800 Euro auf Studierende zukommen (Dohmen et al., 2017; Mid-
dendorff et al., 2017). Selbst Studierende, die den Hoéchstsatz an BAfo6G bzw. vollen
Unterhaltsbedarf von den Eltern erhalten, miissen sich demnach weitere alternative
Einnahmequellen erschlieB8en, sofern ihr individueller Bedarf das Existenzminimum
von 735 Euro Ubersteigt.

Eigener Verdienst: Neben dem Elternunterhalt und dem BAf6G ist die dritte wesent-
liche Saule der studentischen Finanzierungsstruktur der eigene Verdienst. 2016 hatten
68 Prozent der Studierenden einen (Neben-)Job (Middendorffetal.,, 2017, S. 60). Bei der
Teilgruppe der allein lebenden Studierenden gaben 2016 sowie 2012 jeweils 61 Pro-
zent Einnahmen aus eigenem Verdienst an (Middendorff et al,, 2017, S. 42).

Zu den weiteren von Studierenden genutzten Finanzierungsquellen (Middendorff
etal, 2017, S. 42) zéhlen vorrangig zum einen Ersparnisse (knapp 20 % der allein le-
benden Studierenden greifen hierauf zuriick), zum anderen Kredite, insbesondere in
Form speziell fir Studierende aufgelegter Kreditprogramme (Bildungskredit'!, KfW-
Studienkredit'?) sowie Stipendienprogramme’ die von jeweils etwa fiinf Prozent der
Studierenden genutzt werden.

Welche Finanzierungsquellen Studierende nutzen, steht in engem Zusammenhang
mit ihren Lebensumstédnden, wobei maBgeblich das Lebensalter und der Hintergrund
des Elternhauses zum Tragen kommen: Mit Blick auf das Lebensalter liegt die Vermu-
tung nahe, dass der Umfang der Elternunterstiitzung mit steigendem Alter der Stu-
dierenden nachlasst, zumal dltere Studierende haufig bereits einen ersten berufsqua-
lifizierenden Abschluss erlangt haben, der ihnen Erwerbseinnahmen erméglicht. Mit
steigendem Alter der Studierenden verdndert sich dabei nicht nur die Einnahmensei-

10 Siehe §48 BAfG.

11 Zum Bildungskreditprogramm der Bundesregierung siehe https://www.bva.bund.de/DE/Services/Buerger/
Schule-Ausbildung-Studium/Bildungskredit/bildungskredit_node.html [Zugriff am 15.11.2018].

12 Zum KfW-Studienkredit siehe https://www.kfw.de/inlandsfoerderung/Privatpersonen/Studieren-
Qualifizieren/Finanzierungsangebote/KfW-Studienkredit-(174)/ [Zugriff am 17.05.2018].

13 Hierzu zéhlen insbesondere die Stipendien der Begabtenforderungswerke (siehe https://www.bmbf.de/
de/die-begabtenfoerderungswerke-884.html [Zugriff am 17.05.2018].
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te (d.h. anteilig seltener und/oder betragsmaBig geringerer Elternunterhalt, Entfall
des Kindergeldes), auch entstehen den Studierenden héhere Ausgaben beispiels-
weise durch den Wegfall der Familienversicherung der gesetzlichen Krankenkassen
ab dem 25. Geburtstag bzw. dem Ausscheiden aus der studentischen Krankenversi-
cherung ab dem 30. Geburtstag bzw. nach dem 14. Fachsemester. Bereits publizier-
te Befunde der Sozialerhebung (Middendorff et al., 2017) zeigen, dass in der Tat der
Anteil der Studierenden, die finanzielle Unterstiitzung durch ihre Eltern erhalten, mit
zunehmendem Alter sinkt, wahrend gleichzeitig die Bedeutung anderer Quellen, ins-
besondere des eigenen Verdienstes als wichtigster Einnahmequelle, zunimmt.

Ebenso lassen sich deutliche Zusammenhdnge zwischen der Finanzierungs-
struktur und der Bildungsherkunft der Studierenden feststellen (Middendorff et
al, 2017, S. 44). Die Bildungsherkunft beeinflusst einerseits die finanziellen Mog-
lichkeiten der Eltern (Einkommen) und andererseits die grundséatzliche Bereitschaft
das Studium der Kinder zu unterstiitzen (Aspiration). Insbesondere Studierende aus
akademischen Elternhdusern profitieren von der finanziellen Unterstiitzung ihrer
Eltern, wahrend bei Studierenden aus nicht-akademischen Familien das BAfoG eine
vergleichsweise hohe Relevanz hat.'

Die skizzierte Befundlage spannt den Analyserahmen fir die hier vorgenomme-
ne explorative Betrachtung der Einnahmensituation weiterer, verschiedener Haus-
haltstypen von Studierenden auf.

3 Die Sozialerhebung als Datengrundlage

Die folgenden Analysen nutzen die Daten der 21. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks, die vom Deutschen Zentrum flir Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (DZHW) im Sommersemester 2016 durchgefiihrt wurde. Die Sozialerhebung
ist als reprasentative Querschnittsstudie angelegt und erfasst seit 1951 regelmaBig
im Abstand von drei bis vier Jahren Informationen zur wirtschaftlichen und sozia-
len Lage von Studierenden in Deutschland. Zur Grundgesamtheit der Studie zdh-
len alle im jeweiligen Befragungssemester an deutschen Hochschulen gemaR dem
Berichtskreis des Statistischen Bundesamtes immatrikulierten Studierenden. Davon
ausgenommen sind Studierende an Verwaltungsfachhochschulen, an Hochschulen

14 Diese Zusammenhange zwischen Alter und Finanzierungsstruktur sowie Bildungsherkunft und Finan-
zierungsstruktur lassen sich auch in den Berichten zu den vorherigen Sozialerhebungen erkennen (z.B.
Middendorff et al., 2013; Isserstedt et al., 2010; siehe www.sozialerhebung.de/sozialerhebung/archiv).
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des Fernstudiums und an Universitaten der Bundeswehr. Basierend auf einer Zufalls-
stichprobe von jedem/jeder sechsten Studierenden wurden 382.777 deutsche und
bildungsinlandische Studierende zu der Onlinebefragung eingeladen. Die Netto-
stichprobe' umfasst 341.651 Studierende, die Nettoriicklaufquote nach Bereinigung
von Item-Nonresponse liegt bei 16,2 Prozent, womit verwertbare Angaben von
55.219 Studierenden vorliegen.'®

Im Folgenden wird ein Uberblick (iber zentrale Variablen gegeben, die in die
Analysen einbezogen werden. Wesentlich sind hierbei die in der Sozialerhebung zu-
grunde liegende Konzeption von Studierendenhaushalten (Abschnitt 3.1) sowie die
Form der Erfassung von Einnahmen (Abschnitt 3.2).

3.1 Die Abbildung verschiedener Haushaltskonstellationen mit der
Sozialerhebung

In der 21. Sozialerhebung wird nach der Wohnform sowie nach Mitbewohner*innen
der Studierenden gefragt. Auf dieser Grundlage werden vier verschiedene Typen von
Studierendenhaushalten gebildet, die sich primar darin unterscheiden, ob Befragte
allein oder mit anderen Mitbewohner*innen gemeinsam wirtschaften:

(1) Einzelhaushalte: d. h. Studierende, die in einem Einzelhaushalt bzw. alleine wirt-
schaftend in einer Wohngemeinschaft leben, und nicht ausschlieBlich bei ihren
Eltern

(2) Elternwohner*innen: d. h. Studierende ohne Partner*in und ohne Kind(er), die
ausschlief3lich bei ihren Eltern wohnen

(3) Paarhaushalte: d.h. Studierende, die mit Partner*in und ggf. Kind(ern) zusam-
menleben

(4) Alleinerziehende: d.h. Studierende, die mit ihrem Kind oder Kindern, jedoch
ohne Partner*in zusammenleben

Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die GréRenanteile dieser Haushaltstypen innerhalb
der Stichprobe. Um im Rahmen der Analysen zur finanziellen Situation eine Vergleich-

15 Bruttostichprobe abziiglich Studierender ohne Mailadresse, nicht zustellbarer E-Mails, ohne Studierende,
die sich zum Befragungszeitraum im Ausland aufhielten, ohne Studierende im Fernstudium sowie ohne
Studierende im Promotionsstudium.

16 Durch eine Redressementgewichtung wurden Abweichungen zwischen realisierter Stichprobe und
Grundgesamtheit laut amtlicher Statistik fiir die Merkmale Geschlecht, Hochschulart (Universitat, Fach-
hochschule), Bundesland der Hochschule, Fachergruppe sowie Alter (fiinf Altersgruppen: bis 19 Jahre,
20-22 Jahre, 23-25 Jahre, 26-30 Jahre, 31 Jahre und élter) korrigiert. Die realisierte Stichprobe ist daher
hinsichtlich dieser Merkmale représentativ fir Studierende im Bundesgebiet.
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barkeit der Studiensituation der Studierenden in den dargestellten Gruppen zu ge-
wahrleisten, werden im Rahmen dieses Artikels nur Studierende betrachtet, die sich in
einem Vollzeit-Prasenz-Studiengang befinden. Ausgeschlossen werden somit Studie-
rende in dualen bzw. berufsbegleitenden Studiengangen. Die mit Abstand grote Teil-
gruppe bilden mit anteilig 57 Prozent Studierende in Einzelhaushalten. Paarhaushalte
und Elternwohner*innen machen jeweils etwa ein Funftel aller Studierendenhaushalte
aus, wahrend lediglich ein Prozent der Studierenden Alleinerziehende sind.

Tabelle 1:
Haushaltstypen

Vollzeit-Prdasenz-Studierende

Haushaltstyp % n (gewichtet)
Einzelhaushalt 57 29.438
Elternwohner*in 20 10.055
Paarhaushalt 22 11.507
Alleinerziehende*r 1 363
insgesamt 100 51.363

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

In Tabelle 2 werden wesentliche Eckdaten der einzelnen Studierendenhaushalts-
typen im Hinblick auf die Variablen Geschlecht, Migrationshintergrund, angestrebter
Abschluss (Abschlussziel), Alter sowie Bildungsherkunft dargestellt. Die berticksich-
tigten Variablen kénnen auf Grundlage vorliegender Befunde (vgl. Abschnitt 2) als
wesentliche Einflussfaktoren der finanziellen Situation von Studierenden angesehen
werden bzw. dienen hier einer grundlegenden Charakterisierung der verschiede-
nen Haushaltstypen. Ein Migrationshintergrund liegt in diesem Zusammenhang vor,
wenn Studierende selbst oder deren Eltern eine ausléandische Staatsangehdrigkeit
haben, eingebiirgert wurden oder in einem anderen Land als Deutschland geboren
wurden. Bei der Bildungsherkunft der Studierenden wird hier vereinfachend unter-
schieden, ob zumindest ein Elternteil einen akademischen Abschluss besitzt oder
kein Elternteil einen akademischen Abschluss hat."”

17 Dieses Vorgehen wurde gewahlt mit Blick auf die relativ geringen Fallzahlen der Alleinerziehenden. Im
Vordergrund steht hier der Aspekt, dass den Studierenden zumindest Uber ein Elternteil Erfahrungen
aus dem akademischen Kontext vermittelt werden kénnen. Die Sozialerhebung ermdglicht dartber hi-
nausgehend eine weitergehende Differenzierung der Bildungsherkunft, siehe hierzu das Glossar unter
www.sozialerhebung.de.
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Tabelle 2:
Strukturmerkmale von Studierendenhaushalten

Haushaltstyp

Einzel- Eltern- Paar- Allein- ins-
haushalt wohner*in haushalt erziehende*r gesamt

ausgewahlte Merkmale

Geschlecht weiblich 48 43 57 81 49
mannlich 52 57 43 19 51
Migrations- mit 19 26 20 27 20
hintergrund o, e 81 74 80 73 80
Abschlussziel Bachelor 60 75 50 59 60
Master 23 14 31 23 23
traditioneller 17 11 18 17 16
Abschluss
anderer/kein 1 1 1 1 1
Abschluss
Bildungs- nicht-akademisch 44 55 52 57 48
herkunft akademisch 56 45 48 43 52
Alter <21 Jahre 29 43 9 0 27
22-23 Jahre 22 24 14 2 21
24-25 Jahre 20 16 20 8 19
26-27 Jahre 14 10 20 10 14
28-29 Jahre 6 4 12 11 7
>30 Jahre 9 4 26 69 12
@ Jahre 24 23 28 34 25

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Die Zusammensetzung der Studierenden ist je nach Haushaltstyp beziiglich der be-
trachteten Merkmale unterschiedlich, weshalb auch die finanziellen Rahmenbedin-
gungen variieren. Studierende, die Einzelhaushalte fiihren, haben im Durchschnitt
eine hohere Bildungsherkunft als Studierende der anderen Gruppen (vgl. Tab. 2).
Dies lasst vermuten, dass diese Gruppe von der vergleichsweise besseren sozia-
len Ausgangslage ihrer Eltern in Form von Transferleistungen profitieren konnen.
Elternwohner*innen und Alleinerziehende zeichnen sich beide durch einen relativ
hohen Anteil an Studierenden mit Migrationshintergrund und gleichzeitig durch die
hochsten Anteile an Nicht-Akademiker-Kindern aus. Dies lasst vermuten, dass die
finanzielle Situation der betreffenden Studierenden ,angespannter’ ist und sie aus
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finanziellen Griinden bei den Eltern wohnen (missen). Alleinerziehende sind auB3er-
dem mehrheitlich weiblich (81 %).

In welcher Haushaltskonstellation die Studierenden leben, ist stark von ihrem
Lebensalter beeinflusst. Jingere Studierende wohnen haufiger bei den Eltern, mit
zunehmendem Alter ziehen die Studierenden aus den Elternhdausern aus (Durch-
schnittsalter der Elternwohner¥*innen: 23 Jahre). Je alter Studierende werden, desto
eher wohnen sie mit einem Partner oder einer Partnerin und Kind(ern) zusammen
(Durchschnittsalter Paarhaushalte: 28 Jahre). Alleinerziehende haben mit 34 Jahren
das hochste Durchschnittsalter (Einzelhaushalte: 24 Jahre). Der Zusammenhang zwi-
schen Haushaltskonstellation und Lebensalter spiegelt sich auch in der jeweiligen
Studienphase wider: So wohnen Uberproportional viele Bachelorstudierende noch
bei ihren Eltern, wohingegen der Anteil der Paarhaushalte bei den Masterstudieren-
den vergleichsweise hoch ausfallt.

3.2 Zur Erfassung der finanziellen Situation von Studierenden
in der Sozialerhebung

Bei der Erfassung der studentischen Einnahmen in der Sozialerhebung wird traditio-
nell unterschieden zwischen baren Einnahmen und sogenannten unbaren Einnah-
men (vgl. Tab. 3). Bare Einnahmen stehen den Studierenden aus verschiedenen
Finanzierungsquellen direkt zur eigenen Verwendung zur Verfligung. Als unbare Ein-
nahmen zdhlen Kostenpositionen, die von Dritten fiir den/die Studierende*n Uber-
nommen werden, z. B. die Uberweisung der Miete direkt an den/die Vermieter*in, die
regelmaBige Befiillung des Kiihlschranks oder die Ubernahme von Versicherungs-
beitrdgen. Um die gesamten Einnahmen von Studierenden zu erfassen, werden die
baren und unbaren Einnahmen addiert.

Im Onlinefragebogen werden die Studierenden zundchst danach gefragt, wie
viel Geld ihnen durchschnittlich im Monat wédhrend des aktuellen Semesters zur
Verfligung steht. Hierflir wird den Studierenden eine Auswahl von 14 Finanzierungs-
quellen vorgelegt, zu denen sie jeweils den Euro-Betrag angeben sollen, sofern sie
Geld aus der jeweiligen Quelle beziehen (vgl. Tab. 3). Auf der folgenden Fragebogen-
seite werden zehn Kostenpositionen vorgelegt, zu denen die Studierenden jeweils
den Betrag angeben sollen, den sie selbst fiir diese Position bezahlen, und den Be-
trag, den andere (Eltern/Verwandte/Partner*in) fir sie direkt bezahlen.

Das tber mehrere Erhebungswellen konstant gehaltene Befragungsinstrument
liefert zuverldssig Daten Uber Studierende, die fiir sich alleine wirtschaften und einen
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eigenen (Einzel-)Haushalt fiihren. Das Instrument war jedoch in der Vergangenheit
eingeschrankt, wenn auch Aussagen Uber solche Studierenden getroffen werden
sollten, fiir die diese Abfrage aufgrund ihrer Haushaltskonstellation nicht passfahig
war. Dies traf besonders auf Studierende zu, die mit anderen zusammen einen Haus-
halt fiihrten.' Bis einschlieBlich 2012 wurden daher sowohl Elternwohner*innen als
auch Verheiratete von der Analyse ausgeschlossen, weil die Angaben dieser Befrag-

ten nicht zuverldssig und belastbar waren.

Tabelle 3:

Ubersicht barer und unbarer Einnahmen von Studierenden in der Sozialerhebung

bare Einnahmen

unbare Einnahmen

Finanzierungsquellen

Eltern/Verwandte/Partner*in bezahlen direkt

e Geldbetrdge von den Eltern
e Kindergeld fir Sie selbst

e Geldbetrdge vom Partner/
von der Partnerin

e Geldbetrdge von anderen
Verwandten/Bekannten

e eigener Verdienst aus Tatigkeiten
wahrend des Studiums

e eigene Mittel, die vor dem
Studium erworben/angespart wurden

e Kindergeld fiir eigene Kinder
e BAfoG
e Bildungskredit
e Studienkredit der KfW-Bankengruppe
e Kredit zur Studienfinanzierung
von einer Bank/Sparkasse
e Waisengeld oder Waisenrente
e Stipendium
e weitere Finanzierungsquellen

Miete einschlieBlich Nebenkosten
fuir Strom, Heizung, Wasser etc.
Erndhrung

Telefon-/Internetkosten, Rundfunkbeitrag,
Kosten fiir Audio-/Video-Streaming, Porto

Kleidung
Lernmittel

laufende Ausgaben fir ein
Auto/sonstiges Kraftfahrzeug

Ausgaben fr offentliche
Verkehrsmittel (ohne Semesterticket)

Ausgaben fir 6ffentliche Verkehrsmittel in
Form des Semestertickets
Krankenversicherung

Freizeit, Kultur und Sport

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

18 So konnten in fritheren Fragebogenversionen, die auf die Individualperspektive der Befragten ausgerich-
tet waren, z.B. die mit Partner*in zusammenlebenden Studierenden bei der Angabe der Mietausgaben
nur schwer unterscheiden zwischen dem Teil der Miete, den z.B. der/die Partner*in fiir sich selbst zahlte
und dem Teil, den der/die Partner*in fir den Studierenden als unbare Unterhaltsleistung tibernahm. Bei
den Eltern wohnende Studierende waren oft tiberfordert, den Gegenwert der ihnen zugutekommenden

nicht-monetéaren Beitrdge der Eltern zu schatzen.
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2016 wurde es mit der Umstellung von einem Papier- auf einen Onlinefragebogen
erstmals moglich, auf Studierende in verschiedenen Haushaltstypen eigene passen-
de Fragenvarianten zuzuschneiden. Wahrend die Frage fiir die baren Einnahmen fir
alle Befragten gleich war, erhielten Studierende, die mit anderen zusammen wirt-
schafteten, ein individualisiertes Frageninstrument zur Erfassung der unbaren Unter-
stlitzung durch Dritte. Elternwohner*innen konnten explizit angeben, wenn eine Be-
tragsangabe fiir sie nicht moglich war. Studierende, die mit ihrem Partner oder ihrer
Partnerin und/oder mit Kind(ern) zusammenwohnten, wurden nach den Lebenshal-
tungskosten des gesamten Haushalts gefragt und danach welchen Betrag sie davon
selbst bezahlen. Auch sie konnten einen Vermerk machen, wenn die Aufschlisselung
der Kosten zwischen den Akteuren im Einzelfall nicht mehr moglich war.

Diese in dieser Form erstmalig differenzierte Abfrage der unbaren Einnahmen,
die auch einen explorativen Charakter bezuiglich bisher kaum untersuchter Studie-
rendengruppen hatte, muss zukiinftig weiterentwickelt werden. So sind bei der Inter-
pretation der in Abschnitt 4 dargestellten Befunde folgende Punkte einschrankend
zu beriicksichtigen: (7.) Die Befragten hatten die M&glichkeit anzugeben, dass ihnen
die Angabe eines konkreten Betrags beziiglich einer bestimmten Position nicht mog-
lich war. Das macht eine Schatzung aller unbaren Einnahmen dieser Person unmdg-
lich. Daher wurden nur Befragte in die folgenden Analysen aufgenommen, fiir die
alle Positionen vorlagen. (2.) Die Abfrage der unbaren Einnahmen differenziert nicht
zwischen Eltern, Verwandten und Partner*innen. Im Hauptbericht der 21. Sozialer-
hebung, in dem lediglich nach Studierenden in einem Einzelhaushalt differenziert
wird, werden die unbaren Einnahmen vollstdndig zu den Elternleistungen gezahlt.
Fir Paarhaushalte ist jedoch davon auszugehen, dass ein entscheidender Anteil der
Leistungen von dem/der Partner*in stammt. Da eine eindeutige Zuordnung zu ei-
ner Person nicht mdglich ist, werden unbare Leistungen im Rahmen dieses Beitrags
als eigenstandige Einnahmenposition ohne Zuweisung eines Mittelgebers oder
einer Mittelgeberin ausgewiesen. (3.) Bei der Erfassung der Haushaltskonstellation
erfolgte keine Abfrage der zu einem Haushalt zdhlenden Personenzahl, weshalb fir
Paarhaushalte und Alleinerziehende keine bedarfsgewichtete Berechnung von Pro-
Kopf-Betrdgen (Aquivalenzeinkommen) méglich ist. (4.) Die Erfassung der Barmittel
erfolgte aus einer personenzentrierten Perspektive, in die unbaren Mittel flieen bei
Paarhaushalten und Alleinerziehenden Angaben auf Personen- und Haushaltsebene
ein. Dies flihrt dazu, dass insbesondere fiir Paarhaushalte eine Unterschédtzung des
Haushaltseinkommens vorliegt, dadurch, dass nicht sichergestellt ist, ob das eventu-
elle Einkommen von dem/der Partner*in vollumfanglich in die Einnahmenerfassung
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eingeflossen ist. (5.) Fur Alleinerziehende lassen sich aufgrund begrenzter Fallzahlen
nur tendenzielle Aussagen bei differenzierten Analysen nach Altersgruppen ableiten.

Ungeachtet dieser Einschrankungen ist hervorzuheben, dass mit den vorliegen-
den Daten erstmalig eine - explorative — umfassende Analyse der finanziellen Lage
verschiedener Studierendengruppen maglich ist.

4 Ergebnisse

Im Folgenden (Abschnitt 4.1) werden wesentliche Befunde zur Einnahmensituation
verschiedener Typen von Studierendenhaushalten im Hinblick auf die oben skizzier-
ten Fragestellungen (vgl. Abschnitt 1) dargestellt: Betrachtet werden zunachst die
durchschnittliche Hohe (Abschnitt 4.1.1) und die Verteilung der monatlichen Einnah-
men der Studierenden (Abschnitt 4.1.2). Daran anknlpfend wird auf die Relevanz
verschiedener Finanzierungsquellen (Abschnitt 4.1.3) und die Zusammensetzung der
Einnahmen, d. h. die Finanzierungsstruktur (Abschnitt 4.1.4) eingegangen. Als wesent-
liche EinflussgroBen der Einnahmensituation werden insbesondere das Alter und die
Bildungsherkunft der Studierenden beriicksichtigt. Den Abschluss (Abschnitt 4.2)
bildet eine Einschdtzung der finanziellen Lage der Studierenden auf Grundlage deren
Selbsteinschatzung (Abschnitt 4.2.1) sowie in Bezug auf normative Wertegrenzen in
Anlehnung an die BAf6G-Fordersatze (Abschnitt 4.2.2).

4.1 Einnahmenhdhe und Finanzierungsstrukturen

4.1.1 Hohe der monatlichen Einnahmen

Tabelle 4 gibt einen Uberblick tiber die durchschnittlichen monatlichen Gesamtein-
nahmen der einzelnen Haushaltstypen insgesamt Uber alle Studierenden sowie in
Abhéngigkeit der Merkmale Geschlecht, Alter, Bildungsherkunft und angestrebter
Abschluss. Beziiglich des Abschlusses erfolgt eine Fokussierung der Darstellung auf
die beiden Studienphasen Bachelor- und Masterstudium.

Insgesamt betrachtet liegen die durchschnittlichen Einnahmen Studierender in
einem Einzelhaushalt bei 922 Euro (Median: 860 €). Im Vergleich hierzu sind die be-
treffenden Einnahmen der Elternwohner*innen mit 601 Euro (Median: 536 €) deutlich
niedriger. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass Studierende, die bei ihren Eltern leben,
nicht-monetére Vorteile als Mitglied des Elternhaushalts haben. Studierende, die mit
Partner*in in einem Paarhaushalt leben (1.666 €) sowie alleinerziehende Studierende
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(1.611 €) weisen entsprechend ihrer Haushaltskonstellation als Mehrpersonenhaus-
halte jeweils deutlich hohere Einnahmen auf als allein wirtschaftende Studierende.

Bei allein wirtschaftenden Studierenden sowie als Paarhaushalt lebenden Stu-
dierenden fallen die Einnahmen der Studenten hoher als die der Studentinnen aus.
Umgekehrt stellt sich dies bei den Elternwohner*innen und den Alleinerziehenden
dar, bei denen jeweils die Einnahmen der Studentinnen leicht héher sind als die ihrer
Kommilitonen.

Tabelle 4:
Hohe der monatlichen Einnahmen nach Haushaltstyp (Angaben in €)

Haushaltstyp

Einzel- Eltern- Paar- Allein-
haushalt wohner*in haushalt erziehende*r

arithm. Mittel  arithm. Mittel ~ arithm. Mittel arithm. Mittel

(Median) (Median) (Median) (Median)
insgesamt 922 (860) 601 (536) 1.666 (1530) 1.611 (1440)
Geschlecht weiblich 912 (856) 618 (550) 1.649 (1534) 1.618 (1460)
mannlich 934 (870) 590 (522) 1.687 (1530) 1.604 (1440)
Alter in Jahren <21 860 (800) 541 (485) 1.371(1280) -
22-23 896 (842) 607 (557) 1.477 (1410) -
24-25 937 (890) 632 (550) 1.537 (1445) -
26-27 970 (920) 628 (560) 1.634 (1550) -
28-29 980 (930) 698 (600) 1.753 (1650) 1.395 (1220)

>30 1.050(1000) 740 (708) 2.057 (1860) 1.721(1530)

Bildungsherkunft nicht- 908 (850) 616 (550) 1.668 (1525) 1.628 (1440)
akademisch
akademisch 938 (880) 595 (530) 1.664 (1540) 1.549 (1390)
angestrebter Bachelor 900 (840) 578 (515) 1.651 (1500) 1.631 (1440)
Abschluss
Master 981 (938) 699 (620) 1.691 (1575) 1.634 (1360)

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

" Aufgrund geringer Fallzahl (n < 30) nicht ausgewiesen.

Uber alle Haushaltstypen hinweg lassen sich deutliche Zusammenhinge zwischen der
Einnahmenhohe und dem Lebensalter der Studierenden feststellen. Die durchschnitt-
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lichen Einnahmen steigen mit zunehmendem Alter an." Korrespondierend hiermit
besteht auch in Abhdngigkeit der Studienphase (d. h. des angestrebten Abschlusses)
ein deutlicher Unterschied in der durchschnittlichen Einnahmenhdhe zwischen Bache-
lorstudierenden und Masterstudierenden. Unabhdngig vom jeweiligen Haushaltstyp
der Studierenden fallen die Einnahmen der Masterstudierenden entsprechend ihrer
fortgeschritten Studien- und Lebensphase hoher aus als die der Bachelorstudierenden.

Betrachtet man die Einnahmenhohe in Hinblick auf die Bildungsherkunft der
Studierenden, zeigt sich im Vergleich der Haushaltstypen ein uneinheitliches Bild: Bei
den Einzelhaushalten haben tendenziell Studierende aus akademischen Elternhdu-
sern héhere durchschnittliche Einnahmen als Studierende aus nicht-akademischen
Elternhdusern. Bei den Elternwohner*innen sowie bei den Alleinerziehenden fallen
die durchschnittlichen Einnahmen dagegen bei Studierenden aus nicht-akademi-
schen Elternhdusern hoher als bei ihren Kommiliton*innen aus akademischen Eltern-
hdusern aus. Keine nennenswerten Unterschiede bezlglich der Bildungsherkunft
zeichnen sich bei den Paarhaushalten ab.

4.1.2 Verteilung der Einnahmen
Abbildung 1 zeigt die Einnahmenverteilung der Studierenden untergliedert nach
Haushaltstypen.

Unter den allein wirtschaftenden Studierenden haben zwei Drittel (70 %) Einnah-
men zwischen 600 Euro und 1.200 Euro. 16 Prozent der Studierendeneinzelhaushalte
verfligen liber Einnahmen Uber 1.200 Euro, wéhrend 14 Prozent der Studierenden-
einzelhaushalte in einem als prekar einzuschdtzenden Einnahmenbereich unter
600 Euro liegen. Betrachtet nach Perzentilen liegen 80 % der Einzelhaushalte bei Ein-
nahmen zwischen 580 Euro (P10) und 1.320 Euro (P90).

Die Einnahmen der Elternwohner*innen konzentrieren sich insbesondere auf ei-
nen Betragsbereich bis zu 600 Euro. Hierbei verfligen 80 Prozent der Studierenden
dieses Haushaltstyps Giber Einnahmen zwischen 240 Euro (P10) und 1.010 Euro (P90).

Bei den Paarhaushalten lasst sich ein Schwerpunkt der Einnahmenverteilung zwi-
schen 1.000 Euro und 1.800 Euro erkennen; des Weiteren wird die Verteilung zum einen
gepragt durch Haushalte, deren Einnahmen (iber 2.000 Euro liegen (21 %), sowie zum
anderen durch Haushalte mit niedrigen Einnahmen unter 1.000 Euro (8 %). 80 Prozent
der Paarhaushalte verfligen tiber Einnahmen zwischen 1.020 Euro (P10) und 2.335 Euro
(P90).

19 Die Altersgruppen unter 28 Jahren basieren bei den Alleinerziehenden auf (sehr) geringen Zellbesetzun-
gen (n<30) und werden deshalb nicht ausgewiesen.
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Abbildung 1:
Einnahmenverteilung je Haushaltstyp — Studierende nach der Hohe
der monatlichen Einnahmen
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DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

Die Einnahmenverteilung der alleinerziehenden Studierenden dhnelt in Grundziigen
der Einnahmenverteilung der Paarhaushalte, weist jedoch einen deutlich héheren
Anteil von Haushalten mit Einkommen unter 1.000 Euro auf (14 %). 80 Prozent der
alleinerziehenden Studierenden haben Einnahmen zwischen 908 Euro (P10) und
2.501 Euro (P90).

4.1.3 Finanzierungsquellen

Im Folgenden werden die Herkunft und Inanspruchnahme der Einnahmequellen
der Studierenden betrachtet. Tabelle 5 gibt differenziert nach Haushaltstyp einen
Uberblick tiber den jeweiligen Anteil der Studierenden, die finanzielle Mittel aus
einer Quelle beziehen sowie auf die durchschnittlichen Einnahmen der Studieren-
den aus diesen Finanzierungsquellen. Grundsatzlich ist zu berticksichtigen, dass die
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Zellbesetzungen mit Blick auf einige Einnahmenpositionen (mit Anteilen unter 3 %)
sehr gering sind, weshalb Interpretationen bezliglich der betreffenden Positionen
lediglich als tendenzielle Aussagen zu verstehen sind. Insbesondere ist zu beachten,
dass die in der Stichprobe enthaltene Gesamtanzahl der alleinerziehenden Studie-
renden gering ist.

Bei allein wirtschaftenden Studierenden (Einzelhaushalte) bilden Mittel von den
Eltern die zentrale Einnahmensdule: 80 Prozent der Studierenden erhalten direk-
te finanzielle Unterstiitzung durch die Eltern, die durchschnittliche Hohe der be-
treffenden Barzuwendungen liegt hierbei bei 408 Euro pro Monat. Es ist davon
auszugehen, dass die Gesamtzuwendungen der Eltern noch hoher ausfallen, da
42 Prozent der Studierenden unbare Zuwendungen von Dritten (z. B. direkte Miet-
zahlungen an die Vermieter*innen) in Hohe von durchschnittlich 312 Euro pro
Monat angeben. Die zweite wesentliche Finanzierungssaule bei Einzelhaushalten
sind Einnahmen aus eigener Erwerbstatigkeit (62 % der Studierenden mit einem
durchschnittlichen Betrag von 403 Euro pro Monat). Die drittwichtigste Saule bil-
det anteilmaBig das BAfOG (24 % der Studierenden, durchschnittliche Einnahmen
von 448 Euro pro Monat). Des Weiteren greift jeweils etwa ein Flinftel (18 %) der
Studierenden auf Ersparnisse und Mittel von sonstigen Verwandten/Bekannten
zuriick. Fiinf Prozent erhalten ein Stipendium wahrend weitere fiinf Prozent einen
Bildungskredit der KfW in Anspruch nehmen.

Fir die Elternwohner*innen bilden Einnahmen aus eigenem Verdienst (67 %)
sowie die Unterstiitzung der Eltern (63 %) anteilig die wesentlichen Finanzierungs-
quellen. Ebenso wie bei den Einzelhaushalten ist davon auszugehen, dass auch die
unbaren Zuwendungen durch Dritte (51 %) im Wesentlichen auf die Eltern zuriick-
gefuhrt werden kénnen. Angesichts der moglichen Nutzung der nicht-monetaren
Vorteile des Wohnens im Elternhaushalt fallen die jeweiligen durchschnittlichen
Betrdge bei der Elternleistung und den unbaren Zuwendungen geringer aus als bei
den Studierenden in Einzelhaushalten. Als weitere Finanzierungsquelle greift jeweils
knapp ein Flinftel (18 %) der Elternwohner*innen auf Ersparnisse sowie weitere Mittel
von sonstigen Verwandten/Bekannten zurtick. Lediglich 16 Prozent beziehen BAfoG,
sonstige Finanzierungsquellen werden lediglich von jeweils maximal drei Prozent
der Studierenden genutzt, wobei mit Blick auf die durchschnittliche Einnahmenhéhe
insbesondere der KfW-Studienkredit (432 € pro Monat) sowie Stipendien (401 € pro
Monat) hervorzuheben sind.
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Studierende, die in einem Paarhaushalt leben, bestreiten ihren Lebensunterhalt ins-
besondere aus eigenem Erwerbseinkommen (75 %) sowie aus unbaren Leistungen
von Dritten (98 %), wobei bei letztgenannter Quelle sowohl Mittel des/der Partner*in
als auch der Eltern zum Tragen kommen kénnen.* Des Weiteren beziehen 23 Prozent
der Studierenden in Paarhaushalten BAfoG, 15 Prozent greifen auf Ersparnisse zu-
riick, 13 Prozent erhalten Mittel von weiteren Verwandten/Bekannten und neun Pro-
zent Kindergeld. Die Anteile derjenigen, die sich aus Stipendien (5 %) bzw. dem KfW-
Studienkredit (6 %) finanzieren, sind vergleichbar mit den betreffenden Anteilen der
Studierenden in Einzelhaushalten. Unter die Kategorie sonstige Einnahmen fallen
insbesondere Unterhaltszahlungen sowie Wohngeld.?'

Wenig Uiberraschend erhélt bei den Alleinerziehenden ein sehr hoher Anteil der
Studierenden Kindergeld (85 %). Ansonsten bilden Einnahmen aus eigenem Verdienst
die zentrale Finanzierungssaule: 57 Prozent der alleinerziehenden Studierenden ver-
figen Uber Erwerbseinnahmen, die durchschnittlich bei 811 Euro pro Monat liegen.
Eine zweite Saule bildet das BAfoG, das im Vergleich zu den anderen Haushaltstypen
Uiberdurchschnittlich viele Studierende dieses Haushaltstyps erhalten (36 %, 694 €
durchschnittliche monatliche Einnahmen). 24 Prozent der Alleinerziehenden erhal-
ten Barmittel von den Eltern und 17 Prozent Mittel von dem/der Partner*in, ein Drit-
tel erhdlt unbare Leistungen von Dritten. Mit 41 Prozent sehr hoch fallt der Anteil der
Studierenden aus, die angeben auf sonstige Finanzierungsquellen zuriickzugreifen.
Diese speisen sich insbesondere aus Unterhaltszahlungen sowie Wohngeld, wobei
oftmals mehrere Quellen angegeben werden, ohne dass eine Betragszuordnung zu
einzelnen Einnahmen moglich ist.

20 Eine eindeutige Zuordnung dieser unbaren Mittel zu einem/einer Mittelgeber*in ist bedingt durch die
gewdhlte Form der Erfassung der unbaren Einnahmen im Fragebogen zur 21. Sozialerhebung nicht
maoglich. GeméaR Frageintention sollten bei den Paarhaushalten durch die Mdglichkeit der Angabe von
unbaren Einnahmen insbesondere die Mittel von dem/der Partner*in abgebildet werden, die zum Haus-
haltseinkommen beitragen. Die Kategorie Barmittel von dem/der Partner*in sollte lediglich das direkt
von dem/der Partner*in erhaltene Geld (in Form von Taschengeld etc.) abbilden, was entsprechend der
Frageintention lediglich von einem kleinen Teil der Studierenden (11 %) angegeben wurde. Eine beglei-
tende Annahme beziiglich der Fragebogenkonstruktion, die sich auf vorherige Pretest-Ergebnisse stiitz-
te, war, dass bei Paarhaushalten die Eltern eher selten als Mittelgeber fungieren. Angesichts des hohen
Anteils von Studierenden (63 %) in Paarhaushalten, die angeben, Barmittel von ihren Eltern zu erhalten,
ist diese Annahme allerdings zu hinterfragen. Festzuhalten bleibt jedoch, dass Partner*in und Eltern
neben dem eigenen Verdienst die zentralen Einnahmequellen bilden.

21 Teilweise wurden mehrere sonstige Finanzierungsquellen angegeben, ohne dass eine quellengenaue Zu-
ordnung von Betrdagen moglich war.
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Ubergreifend (iber die Haushaltstypen kann mit Blick auf die Relevanz der einzelnen
Finanzierungsquellen Folgendes festgehalten werden: Grundséatzlich bilden Bar-
mittel der Eltern fir Einzelhaushalte anteilig die zentrale Einnahmequelle. Auch
bei den Elternwohner*innen sowie den Studierenden in Paarhaushalten erhalten
anteilig knapp zwei Drittel entsprechende Elternleistungen. Demgegentiber liegt
der betreffende Anteil der Studierenden unter den Alleinerziehenden mit einem
Viertel deutlich niedriger. Unbare Leistungen durch Dritte spielen insbesondere
bei den Paarhaushalten eine Rolle, in denen der/die Partner*in standardmaRig
zum Haushaltseinkommen beitragen, z.B. in dem ein Beitrag zur Miete Gibernom-
men wird. Entsprechend sind die monatlichen Betrége bei den Paarhaushalten im
Durchschnitt am hochsten. Anteilig am seltensten erhalten Alleinerziehende un-
bare Leistungen. Einnahmen aus Erwerbstatigkeit bilden Gber alle Haushaltstypen
hinweg eine wesentliche Finanzierungssaule, insbesondere fiir Studierende in
Paarhaushalten. Die Gruppe der Alleinerziehenden, die vergleichsweise viele dlte-
re Studierende umfasst, sind im Vergleich anteilig am seltensten erwerbstatig, er-
wirtschaften jedoch damit die hdchsten Betrdge. Bezliglich des Bezugs von BAf6G-
Mitteln als wesentlicher 6ffentlicher Finanzierungsquelle ist festzuhalten, dass die
BAfoG-Quote sowie die durchschnittlichen Betrédge fiir Alleinerziehende am héchs-
ten ausfallen (u. a. bedingt durch den Kinderzuschuss). Demgegeniiber weisen die
Elternwohner*innen die niedrigste Quote und die durchschnittlich niedrigsten For-
derbetrage auf.

Exkurs zur Komplementaritdt von Finanzierungsquellen: Von Interesse flr die bil-
dungspolitische Diskussion zur Studienférderung ist die Frage, inwiefern Finanzie-
rungsquellen als komplementéar erachtet werden konnen, d.h. insbesondere die
Frage, auf welche Quellen Studierende zuriickgreifen, wenn sie keine finanziellen
Zuwendungen von lhren Eltern erhalten. Im Folgenden wird explorativ die Substi-
tuierung bzw. Komplementaritat von Einnahmequellen untersucht. Der Fokus liegt
auf der Frage, inwieweit Einnahmen aus Elternleistungen durch die tibrigen Finan-
zierungsquellen ergdnzt oder ersetzt werden. Hierbei wird innerhalb der vier Haus-
haltstypen jeweils die Teilgruppe der Studierenden, die Barmittel von den Eltern
erhalt, mit der Teilgruppe verglichen, die sich ohne Barmittel der Eltern finanzieren.
Tabelle 6 stellt dies fiir die Einzelhaushalte und Elternwohner*innen dar. In Tabelle 7
werden die betreffenden Ergebnisse flr die Paarhaushalte und Alleinerziehenden
abgebildet.

Im Vergleich der beiden Teilgruppen von Einzelhaushalten weisen Studierende, die
von den Eltern Barmittel erhalten, zusétzlich einen héheren Anteil beziiglich unbarer

178 |



Finanzierungsstrukturen von Studierendenhaushalten

Mittel aus (47 %), mit einem hoherem durchschnittlichen Zuwendungsbetrag (316 €)
als Studierende, die keine Barmittel von den Eltern erhalten (23 %, 274 € pro Monat).
Gleichzeitig liegt der Anteil derjenigen, die eigenen Verdienst aufweisen, deutlich nied-
riger (58 % gegeniiber 74 %) und fallt auch in der Einnahmenhohe geringer aus. Wer
Barmittel von den Eltern erhalt, wird zusatzlich auch eher von Verwandten/Bekannten
unterstiitzt (20% gegeniiber 10%). Der Riickgriff auf Ersparnisse wird unabhéangig
von der Elternunterstiitzung von rund jedem/jeder Fiinften zur Finanzierung genutzt,
jedoch von denen ohne Elternunterhalt in fast doppelt so groBer Hohe. Neben dem
Erwerbsverdienst kompensieren insbesondere das BAf6G (40 % Studierende ohne Bar-
mittel von den Eltern vs. 20 % Studierende mit Barmitteln von den Eltern) sowie KfW-
Studienkredite (10 % vs. 4 %) die nicht vorhandenen Barmittel aus dem Elternhaus.

Bei den Elternwohner*innen zeigt sich folgendes Bild: Im Vergleich weisen
Elternwohner*innen, die von den Eltern Barmittel erhalten, auch einen deutlich
hoheren Anteil beziiglich unbarer Mittel aus (58 %), und zwar mit einem héheren
durchschnittlichen Zuwendungsbetrag (198 €), als Elternwohner*innen, die keine
Barmittel von den Eltern erhalten (39 %, 138 €). Gleichzeitig liegt der Anteil derje-
nigen, die einen eigenen Verdienst aufweisen, in der erstgenannten Gruppe (63 %)
deutlich niedriger als in der zweiten (94 %). Die fehlenden Elternleistungen werden
neben den Erwerbseinnahmen insbesondere durch die Quellen BAf&G (9 % vs. 30 %)
sowie in Teilen durch KfW-Studienkredite (1 % vs. 4 %) kompensiert.

Von den Studierenden, die in einem Paarhaushalt leben, bilden in beiden Teil-
gruppen jeweils unbare Zuwendungen von Dritten die zentrale Einnahmequelle (vgl.
Tab. 7).22 Beim Vergleich der beiden Teilgruppen ist davon auszugehen, dass die Paar-
haushalte, die keine Barmittel der Eltern erhalten, sich in einem fortgeschrittenerem
Lebenskapitel befinden, u. a. bereits Kinder haben und in der Finanzierung losgelost
von Mitteln der Herkunftsfamilie sind. Dies zeigt sich u. a. in der Hohe der Einnahmen,
die dem/der Partner*in zugerechnet werden kdnnen und in dem vergleichsweise ho-
hen Anteil derjenigen, die Kindergeld erhalten. Gleichzeitig erhalten sie deutlich we-
niger Transferleistungen von sonstigen Verwandten/Bekannten als Studierende, die
mit Barmitteln von ihren Eltern unterstiitzt werden. Weitere deutliche Unterschiede
bestehen hinsichtlich des Anteils derer, die BAfoG beziehen (30 % der Studierenden,
die keine Barmittel der Eltern erhalten vs. 19 %, die von den Eltern mit Barmitteln
unterstiitzt werden) sowie hinsichtlich der Finanzierung durch KfW-Studienkredite
(8% vs. 4 %).

22 An dieser Stelle sei nochmals auf die in Abschnitt 2 dargestellten Einschrankungen der vorliegenden Da-
ten zu Paarhaushalten hingewiesen.
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Mit Blick auf die alleinerziehenden Studierendenhaushalte ist ein Vergleich der beiden
hier beobachteten Teilgruppen aufgrund der begrenzten Fallzahlen nur eingeschrankt
moglich. Auffallend sind die deutlichen Unterschiede beziiglich des Anteils derer, die
BAf6G erhalten, beziiglich der durchschnittlichen BAf6G-Hohe sowie beziiglich der
durchschnittlichen Hohe des Verdienstes aus Erwerbstatigkeit, die bei Alleinerziehen-
den ohne die Unterstiitzung durch elterliche Barmittel jeweils deutlich hoher ausfallen.

4.1.4 Finanzierungsstruktur

Um die Bedeutung der einzelnen Finanzierungsquellen fiir das studentische Budget
zu veranschaulichen, wird im Folgenden dargestellt, zu welchem Anteil eine Finanzie-
rungsquelle im Durchschnitt zu den gesamten Einnahmen der Studierenden beitrégt.
Die Darstellungsweise des prozentualen Umfangs der Einnahmen aus einer Finanzie-
rungsquelle an den Gesamteinnahmen wird im Folgenden als Finanzierungstruktur
der Studierenden bezeichnet. In Abbildung 2 wird dargestellt, zu welchen Anteilen
sich die monatlichen Einnahmen aller Studierenden in den jeweiligen Studierenden-
haushalten zusammensetzen. Es wird das Verhaltnis der in Abschnitt 4.1.3 identifizier-
ten Haupteinnahmequellen Eltern, Verdienst, BAf6G, Partner*in und unbare Zuwen-
dungen betrachtet. Weitere Einnahmenposten sind unter,,Ubrige” zusammengefasst.

Abbildung 2:
Finanzierungsstruktur je Haushaltstyp - Zusammensetzung der monatlichen

Einnahmen
Anteil je Finanzierungsquelle in %
12 12 11 Finanzierungs-
quellen:
) .
i 35 Ubrige
B BAfoG
27 2 H Verdienst
0 1 Partner*in
B unbare Mittel
14
0 29 B Eltern
15
35 6
: e

Einzelhaushalt  Elternwohner*in Paarhaushalt  Alleinerziehende*r

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung
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In vergleichender Perspektive lassen sich zwischen den Haushaltstypen folgende Un-
terschiede in der Zusammensetzung der Finanzierungsquellen beobachten:

Bei Studierenden in Einzelhaushalten setzen sich die Einnahmen zu 35 Prozent aus
Barleistungen der Eltern zusammen, rechnet man die unbaren Mittel der Eltern hinzu,
so erhoht sich der Anteil der Elternleistungen an den Gesamteinnahmen auf 49 Prozent.
Als zweite wesentliche Finanzierungssdule tragt der eigene Verdienst zu 27 Prozent der
Gesamteinnahmen bei, wahrend BAf6G-Mittel elf Prozent der Einnahmen ausmachen.

Abbildung 3:
Finanzierungsstruktur der Studierenden — Zusammensetzung der monatlichen
Einnahmen nach Haushaltstyp und Altersgruppen

Anteil je Finanzierungsquelle in %

Studierende Einzelhaushalt Studierende Elternwohner*in
9 10 1
. 2 14 15 5 mo 195 14 :
oo, 10 6 |
13 12
: 202 29 36 42
P
15 ° 42 508 . M6t
13 0 51 0
7 11 0
44 1 36 1 9
29 1 5 23 11
12 17 15 9

<21 22-23 24-25 26-27 28-29 =30 <21 22-23 24-25 26-27 28-29 =30

Studierende Paarhaushalt
7 8 8 Finanzierungsquellen:

10 10
a 6 9 a Ubrige
23 W BAfoG
26
29 29 B Verdienst
Partner*in
39 4 B unbare Mittel
39 . M Eltern
41
2. 5 .

<21 22-23 24-25 26-27 28-29 =30

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung
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In der Teilgruppe der Elternwohner*innen reduziert sich der Anteil der monetar mess-
baren Elternleistung an den Gesamteinnahmen auf 21 Prozent bzw. 36 Prozent (Bar-
mittel und unbare Mittel). Einnahmen aus Erwerb bilden demgegeniiber anteilig mit
42 Prozent die quantitativ wichtigste Einnahmequelle. Das BAfo6G liegt mit neun Pro-
zent Anteil etwas unter dem betreffenden Anteil der Einzelhaushalte.

Bei den Paarhaushalten féllt der Anteil der Barmittel von den Eltern mit 15 Prozent
an den Gesamteinnahmen nochmals niedriger aus. Entsprechend vergleichsweise hoch
sind die Finanzierungsanteile, die als Barmittel (3 %) oder unbare Leistungen (40 %) der
Partnerin bzw. dem Partner zugeordnet werden kdnnen. Im Vergleich zu den anderen
Haushaltstypen niedrig ist der Anteil der BAf6G-Mittel an den Gesamteinnahmen.

Abbildung 4:
Finanzierungsstruktur der Studierenden — Zusammensetzung der monatlichen
Einnahmen nach Haushaltstyp und Bildungsherkunft

Anteil je Finanzierungsquelle in %

Einzelhaushalt Elternwohner*in
15 10 13 10
6 5
17 11
24
0 38
31 16 46 0
0
18
12 0 . )
43 14 Finanzierungs-
26 17 28 quellen:
nicht-akademisches  akademisches nicht-akademisches akademisches Ubrige
Elternhaus Elternhaus Elternhaus Elternhaus W BAfoG
Paarhaushalt Alleinerziehende*r B Verdienst
v
12 10 . Part':ner,\l/ln |
v} .
9 36 36 unbare Mitte
24 M Eltern
26
16
40
40 25
nicht-akademisches akademisches nicht-akademisches  akademisches
Elternhaus Elternhaus Elternhaus Elternhaus
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Die Einnahmen alleinerziehender Studierender speisen sich nur zu einem geringen
Anteil aus Barmitteln von den Eltern (6 %) sowie unbaren Mitteln (9 %). Gleichzeitig
tragen Einnahmen aus eigener Erwerbstéatigkeit (29 %) sowie BAfoG-Mittel (15 %) we-
sentlich zu den Gesamteinnahmen bei. Unter den Gbrigen finanziellen Mitteln ver-
bergen sich neben den konkret erfassten Einnahmenpositionen, wie oben dargelegt,
insbesondere Unterhaltszahlungen sowie Wohngeld.

Abbildung 3 gibt differenziert fiir die Einzelhaushalte, Elternwohner*innen und
Paarhaushalte einen Uberblick tiber die Finanzierungsstruktur der Studierenden in
Abhdngigkeit vom Alter.? Fir alle drei betrachteten Haushaltstypen ist augenfallig,
dass mit steigendem Alter die eigenen Erwerbseinnahmen deutlich an Bedeutung
gewinnen. Reziprok dazu verringern sich die Elternzuwendungen.

Mit Ausnahme der Gruppe der Alleinerziehenden bildet eine weitere wesentli-
che Einflussgrofe bezuglich der Finanzierungsstrukturen die Bildungsherkunft: Stu-
dierende aus akademischen und nicht-akademischen Elternhdusern unterscheiden
sich insbesondere im prozentualen Anteil der Elternleistung, der bei Studierenden
aus Akademikerelternhdusern — unabhdngig davon ob sie alleine, bei den Eltern
oder mit Partner*in in einem Haushalt leben - jeweils (zum Teil deutlich) héher
ausfallt (vgl. Abb. 4). Im Gegensatz dazu zeigen sich bei den Einzelhaushalten und
Elternwohner*innen aus nicht-akademischen Elternhdusern komplementar zu den
anteilig geringeren Elternleistungen deutlich hdhere Finanzierungsanteile beziig-
lich der Erwerbseinnahmen sowie der erhaltenen BAfo6G-Mittel.

4.2 Einschatzung der finanziellen Situation

In den bisherigen Ausfiihrungen wurde deutlich, dass die Einnahmensituation von
Studierenden heterogen ist und neben der jeweiligen Haushaltskonstellation mit
weiteren Faktoren wie dem Lebensalter und der Bildungsherkunft variiert. In diesem
Abschnitt wird nun der Frage nachgegangen, wie die finanzielle Lage der Studieren-
den einzuschatzen ist. Zur Beantwortung dieser Frage wird im Folgenden zum einen
auf die subjektive Einschdtzung der Studierenden zuriickgegriffen (Abschnitt 4.2.1).
Zum anderen wird in Orientierung an die BAfoG-Forderbetrage ein auf die einzelnen
Haushaltstypen angepasster, objektivierter Bemessungsmalstab herangezogen,
anhand dessen der Anteil der Studierenden skizziert wird, deren finanzielle Lage als
prekar eingestuft werden kann (Abschnitt 4.2.2).

23 Aufgrund der geringen Zellbesetzungen in den jlingeren Altersgruppen wird die Gruppe der Alleinerzie-
henden an dieser Stelle nicht in die Analysen einbezogen.
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4.2.1 Zur subjektiven Einschatzung der finanziellen Lage

Neben den objektiv messbaren Einnahmenbetragen besteht unter Studierenden ein
unterschiedliches subjektives Empfinden dariiber, wie finanziell abgesichert sie sich
flhlen. Hierbei spielt die absolute Hohe der Einnahmen eine Rolle, aber auch die Ar-
ten der genutzten Finanzierungsquellen, d. h. deren Verlasslichkeit und Planbarkeit.

Die Studierenden wurden in der Sozialerhebung gebeten, anhand einer flinfstufi-
gen Skala von, trifft gar nicht zu” bis, trifft voll und ganz zu” folgende Aussage zu bewer-
ten: ,Die Finanzierung meines Lebensunterhalts wahrend meines Studiums ist sicher-
gestellt” (vgl. Abb. 5 und Abb. 6). Etwa zwei Drittel der Studierenden des Haushaltstyps
Einzelhaushalt bewerten ihre finanzielle Perspektive als eher positiv (Positionen ,trifft
zu” und ,trifft voll und ganz zu” zusammengenommen: 66 %). Etwas seltener geben
Studierende, die in Paarhaushalten leben, die gleiche positive Einschdtzung ab (63 %).

Am haufigsten bewerten Elternwohner*innen ihre finanzielle Situation als ge-
sichert (Positionen ,trifft zu” und ,trifft voll und ganz zu” zusammengenommen:
71 %). Eine Erklarung fir die relativ positive Einschatzung der Finanzierungssicher-
heit der Elternwohner*innen ist, dass diese keine oder nur geringe Mietkosten be-
streiten mussen, die bei allen anderen Studierendengruppen das studentische
Budget mit Abstand am meisten belasten. Fur die Miete nicht aufkommen zu mus-
sen, scheint die finanzielle Unsicherheit abzuschwéachen. Lediglich 13 Prozent der
Elternwohner*innen geben an, dass die Finanzierung nicht sichergestellt sei (,trifft
gar nicht zu” und, trifft nicht zu” zusammengenommen).

Alleinerziehende weichen in ihrer empfundenen Finanzierungssicherheit deut-
lich von den anderen Gruppen ab: Lediglich knapp ein Drittel von ihnen bezeichnet
ihre Finanzierung als sichergestellt (32 %). Hingegen geben 41 Prozent an, dass dies
auf sie (gar) nicht zutrifft.

Bei allen Studierenden ist ein deutlicher Zusammenhang der Einschadtzung der
antizipierten Finanzierungssicherheit mit dem Alter zu beobachten, wobei jlingere
Studierende deutlich positiver ihre Finanzierungssicherheit beurteilen als altere. Be-
sonders deutlich ist dies bei Studierenden der Gruppe Einzelhaushalt zu beobachten.
Wahrend drei Viertel der Studierenden von 21 Jahren oder jlnger ihre finanzielle Si-
tuation als gesichert ansehen (76 %), sind es bei den 30-Jidhrigen und Alteren weniger
als jede*r Zweite (46 %).

Die Einschatzung der eigenen finanziellen Sicherheit wahrend des Studiums
zeigt auBBerdem einen deutlichen Zusammenhang mit der Bildungsherkunft der Stu-
dierenden. Studierende, die mindestens ein Elternteil mit akademischem Bildungs-
hintergrund haben, duern in allen Gruppen ein deutlich groeres Sicherheitsemp-
finden als Studierende ohne entsprechenden Hintergrund.
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Abbildung 5:
Selbsteinschatzung der finanziellen Lage bei Einzelhaushalten und Elternwohner*innen

Zustimmung zur Aussage:,Die Finanzierung meines Lebensunterhalts ist sichergestellt.” (in %)

Einzelhaushalt

Einzelhaushalt insgesamt 15 18

nach Altersgruppe
<21
22-23 [P 17
24-25 16 18

26-27 20 20
28-29
=30 30 24

nach Bildungsherkunft

nicht-akademisch 21 21
akademisch [0 15

nach Abschlussart
BA
MA 13 17
Elternwohner*in
Elternwohner*in insgesamt S} 17
nach Altersgruppe
<21
22-23 NE] 16
24-25 16 18
26-27 16 18
28-29 16 25
30
nach Bildungsherkunft

nicht-akadiemisch
akademisch

nach Abschlussart

Y 13 17 B R
m IRV s

B trifft (gar) nicht zu (Position 1 + 2)
M Position 3
I trifft (voll und ganz) zu (Position 4 + 5)

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung
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Abbildung 6:
Selbsteinschédtzung der finanziellen Lage bei Paarhaushalten und Alleinerziehenden
Zustimmung zur Aussage:,Die Finanzierung meines Lebensunterhalts ist sichergestellt.” (in %)

Paarhaushalt

Paarhaushalt insgesamt 63

nach Altersgruppe
<21 12 19 69
22-23 14 16 70
24-25 17 17 67
26-27 18 20 61
28-29 19 24 57
230 57
nach Bildungsherkunft

nicht-akademisch 58
akademisch 69

nach Abschlussart

BA 20 21 58
MA 69

Alleinerziehende*r!

Alleinerziehende*r
insgesamt 41

nach Altersgruppe

<21

22-23

24-25

26-27

28-29

=30 44 27 29

nach Bildungsherkunft

nicht-akademisch 45 26 29
akademisch 38

nach Abschlussart

BA 37

MA
B trifft (gar) nicht zu (Position 1 + 2)
M Position 3
trifft (voll und ganz) zu (Position 4 + 5)

26 32

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung
' Aufgrund geringer Fallzahl in den unteren Altersgruppen sowie in Masterstudiengangen kénnen keine Werte ausgewiesen werden.
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Obwohl Studierende im Masterstudium durchschnittlich 2,7 Jahre dlter sind als Stu-
dierende im Bachelorstudium, duBern sich Masterstudierende positiver bezliglich
ihrer Finanzierungssicherheit als Bachelorstudierende. Zwar haben Masterstudie-
rende zu einem etwas hoheren Anteil Eltern mit mindestens einem akademischen
Bildungshintergrund, jedoch ist die hohere Finanzierungssicherheit der Master-
studierenden auch unabhdngig vom Bildungshintergrund zu beobachten. In den
Ergebnissen in Abschnitt 4.1.1 zeigte sich, dass Masterstudierende im Durchschnitt
héhere Einnahmen aufweisen als Studierende im Bachelorstudium - die subjektive
Einschatzung deckt sich somit mit der objektiven Finanzlage. Offen bleibt an dieser
Stelle die Frage, ob nur Studierende mit einer sichereren Finanzierungsperspektive
ein Masterstudium aufnehmen.

Bedarfsgrenzen nach dem BAf6G. Wie bereits in Abschnitt 2 ausgefiihrt wurde,
gibt es vom BAf6G und durch die Disseldorfer Tabelle fiir Studierende festgelegte
Bedarfssatze ,fir den Lebensunterhalt und die Ausbildung”?* Zum Erhebungszeit-
raum der 21. Sozialerhebung im Sommersemester 2016, der unmittelbar vor der letz-
ten BAf6G-Novelle ansetzte, galt fiir allein lebende Studierende ein ermittelter Bedarf
von 670 Euro. Studierenden, die bei den Eltern wohnen, stand eine maximale Férde-
rung von 495 Euro zu. Dabei konnte bereits gezeigt werden, dass die tatsachlichen
Einnahmen der Studierenden in ihrer individuellen Hohe breit streuen (vgl. Abb. 1).
Dies wirft die Frage auf, welche Studierende unterhalb der normativen BAf6G-Grenze
haushalten missen und ob bestimmte Gruppen eher von einer Unterfinanzierung
betroffen sind als andere.

Im Folgenden wird fiir die vier Haushaltstypen anndherungsweise ihre maxima-
le BAfoG-Forderung ermittelt und dahingehend betrachtet, welche Studierenden
sich tendenziell mit Betrdgen arrangieren miissen, die unterhalb des fiir ihre Gruppe
festgesetzten Bedarfs liegen. Im Fall von Paarhaushalten wird der doppelte BAf6G-
Hochstsatz angesetzt, da dies der Betrag ware, der einem Paar zustehen wiirde, so-
fern beide BAfoG-berechtigt wdren. Zum Befragungszeitpunkt lag der festgesetzte
Bedarf fiir zwei BAfoG-Empfanger bei 1.340 Euro. Um auch fir die Gruppe der Allein-
erziehenden einen Maximalférderungsbetrag ansetzten zu kdnnen, werden nur sol-
che Studierende miteinander verglichen, die nur ein Kind haben, dass zudem unter
10 Jahre alt ist.®

24 Siehe §11 [1] BAfoG.

25 Von den Alleinerziehenden im Datensatz haben zwei Drittel lediglich ein Kind (66 %), sodass nur fir diese
Gruppe eine fiir vergleichende Analysen hinreichende Fallzahl zur Verfligung steht. 81 Prozent dieser Kin-
der sind unter 10 Jahre alt und erfillen damit die Bedingungen fiir eine Kinderzulage von 113 Euro, die zu
der BAf6G-Grundférderung von 670 Euro hinzukommt.
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Tabelle 8:
Strukturmerkmale von Studierendenhaushalten’ nach BAf6G
ermitteltem Grundbedarf? (Angaben in %)

Einzelhaushalt Elternwohner*in Paarhaushalt Alleinerziehende*r
(1Kind <10J.)

ausgewahlte <670 =670 <495 =495 <1340 =1340 <783 >783
Merkmale Euro Euro Euro Euro Euro Euro Euro Euro
Geschlecht weiblich 48 47 41 43 53 58 =3 76
ménnlich 52 53 59 57 47 42 =3 24
Migrations- ~ mit 19 19 29 26 17 20 =3 26
hintergrund e 81 81 71 74 83 80 = 74
Abschlussziel Bachelor 66 58 75 74 53 49 =3 61
Master 17 24 12 14 29 32 =3 26
traditioneller 17 17 12 1 18 18 =3 13
Abschluss
anderer/kein 1 1 0 1 0 1 =3 0
Abschluss
Bildungs- nicht- 48 42 56 55 53 52 =3 60
herkunft akademisch
akademisch 52 58 44 45 47 48 =3 40
Alter <21 Jahre 37 27 44 43 16 8 =3 0
22-23 Jahre 24 22 22 25 19 13 =3 3
24-25 Jahre 18 21 17 16 25 19 =3 12
26-27 Jahre 1 15 10 9 20 20 =3 18
28-29 Jahre 5 7 4 3 9 12 =3 15
>30 Jahre 5 9 3 4 10 29 =3 51

DSW/DZHW 21. Sozialerhebung

" Insgesamt-Werte kdnnen Tab. 2 entnommen werden.
2 BAf6G-Grundbedarf zum Erhebungszeitraum Sommersemester 2016 nach den Regelungen des 24. BAf6G-Anderungsgesetz.
3 Fallzahl zu gering.

Der Mehrheit der Studierenden stehen mindestens Einnahmen in Hohe der
vom BAf6G vorgesehenen Bedarfsgrenzen zur Verfigung (Einzelhaushalt 81 %,
Elternwohner*in 81 %, Paarhaushalt 82 %, Alleinerziehende*r 96 %). Allerdings muss
somit rund ein Fiinftel der Studierenden mit finanziellen Mitteln haushalten, die den
Mindestbedarf unterschreiten. Betrachtet nach ausgewédhlten Merkmalen féllt be-
sonders in den Gruppen der Einzelhaushalte sowie der Paarhaushalte auf, dass zu
diesen weniger privilegierten Studierenden haufiger jingere Studierende zahlen,
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die zudem haufiger in Bachelorstudiengdngen eingeschrieben sind (vgl. Tab. 8). Auch
zeigt sich fiir die Einzelhaushalte, dass der Anteil an Studierenden aus nicht-akade-
mischem Elternhaus in der Gruppe der Geringfinanzierten etwas hoher ist als unter
denen, deren Einnahmen mindestens bei 670 Euro liegen (48 % vs. 42 %). Zu den fi-
nanziell gut abgesicherten Paarhaushalten zéhlen vor allem Studentinnen.®

5 Zusammenfassung und Diskussion

Im Folgenden werden mit Blick auf die eingangs dargelegten Leitfragen nochmals
die zentralen Befunde zur finanziellen Situation der verschiedenen Typen von Studie-
rendenhaushalten herausgestellt. Diese bilden die Grundlage fiir ein Fazit im Hinblick
auf hochschulpolitische Handlungsbedarfe.

Die vorliegenden Daten zeigen erwartungsgemal, dass die Einnahmen-
héhe malgeblich von der jeweiligen Haushaltskonstellation abhangt: Wahrend
Elternwohner*innen im Durchschnitt Gber die wenigsten Barmittel verfiigen, liegen die
Einnahmen der Studierenden in Mehrpersonenhaushalten, d.h. von Paarhaushalten
und Alleinerziehenden, deutlich Giber denen der Referenzgruppe der Einzelhaushalte.

Mit Blick auf die Bedeutung verschiedener Finanzierungsquellen ist festzuhal-
ten, dass dem jeweiligen familiaren Umfeld eine zentrale Funktion beizumessen ist:
Bei den Einzelhaushalten und Elternwohner*innen beinhaltet dies primar die Unter-
stlitzung durch die Eltern, bei den Paarhaushalten tragen neben den Eltern der/die
Partner*in maBgeblich zum Haushaltseinkommen bei. Fiir Alleinerziehende stellt sich
die Einnahmensituation davon abweichend komplexer dar, insofern diese entspre-
chend ihrer Familienkonstellation erganzend auf Unterhaltszahlungen, Wohngeld
und Kindergeldleistungen zuriickgreifen. Einnahmen aus Erwerbstatigkeit bilden
Uiber alle Haushaltstypen hinweg eine zweite wesentliche Finanzierungssdule, insbe-
sondere fiir Studierende in Paarhaushalten. Als dritte zentrale Sdule — mit Ausnahme
der Paarhaushalte — wirkt das BAfOG, allerdings mit sehr unterschiedlicher Relevanz
fur die jeweiligen Haushaltstypen. Beziliglich der Komplementaritdt von Finanzie-
rungsquellen ist zu beobachten, dass Erwerbseinnahmen, BAfo6G und Studienkredite
als wesentliche Alternativen zur fehlenden familialen Unterstiitzung genutzt werden.
Es hat sich gezeigt, dass die Hohe des gesamten Einkommens und die Zusammen-

26 Detailliertere Auswertungen zu Fragen des Erwerbsstatus von dem/der Partner*in ergaben, dass Studen-
tinnen im Verhéltnis haufiger mit einem/einer bereits erwerbstétigen Partner*in zusammenwohnen als
Studenten (57 vs. 43 %, nicht ausgewiesen).
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setzung der verschiedenen Einnahmequellen wesentlich vom Alter der Studierenden
und deren familidrem Hintergrund mitbestimmt sind. Fir ein Loslésen vom Eltern-
haus mit steigendem Alter der Studierenden hin zu einer selbstbestimmteren und
eigenverantwortlicheren Lebensfiihrung sprechen sowohl der Riickgang des Eltern-
unterhalts als auch die komplementédr wachsende Bedeutung des eigenen Einkom-
mens mit jeweils steigendem Lebensalter. Einnahmen aus Erwerbstatigkeit bilden
zwar Uber alle Haushaltstypen hinweg eine wesentliche Finanzierungssaule, insbe-
sondere jedoch flr die im Durchschnitt dlteren Studierenden in Paarhaushalten.

Beziiglich der Bildungsherkunft ist festzustellen, dass unabhdngig von der
Haushaltskonstellation Kinder von Akademiker*innen von einer finanziellen Unter-
stlitzung aus dem Elternhaus profitieren konnen. Kinder aus nicht-akademischen
Elternhdusern greifen aufgrund der geringeren familidren Unterstlitzung auf andere
Quellen zuriick, insbesondere auf Erwerbseinnahmen sowie das BAfoG.

Was lasst sich nun aus den vorliegenden Beobachtungen im Sinne eines Fazits
mit Blick auf bildungspolitische Handlungsbedarfe festhalten? Gemafll dem Subsidi-
aritatsprinzip, nach dem zunéchst die unterhaltspflichtigen Eltern fiir den Lebensun-
terhalt ihrer studierenden Kinder aufkommen sollen, und der Staat nur einspringt in
Féllen, in denen die Leistungsfahigkeit der Eltern nicht gegeben ist, ist die faktisch
zu beobachtende Relevanz der Eltern bei der studentischen Finanzierung nach wie
vor sehr hoch. Die Eltern sind die wesentliche Saule der studentischen Finanzierung,
sowohl in Form barer Unterhaltsleistungen als auch in Form unbarer Kosteniibernah-
men. Neben der finanziellen Unterstlitzung sind auch die nicht-monetédren Leistun-
gen der Eltern von grof3er Bedeutung. Besonders bei Studierenden aus nicht-akade-
mischen Elternhdusern bzw. Studierenden mit Migrationshintergrund zeigt sich eine
besondere Tendenz, eher bei den Eltern wohnen zu bleiben. Hier ist davon auszuge-
hen, dass die Eltern durch die Teilung des gemeinsamen Haushalts ihren Kindern ein
Studium ermaoglichen, etwa weil die finanzielle Leistungsfahigkeit eingeschrankt ist.

Die Unterstiitzung durch die Eltern - ob finanziell oder nicht-monetar (durch
gemeinsames Wohnen) — ist dabei ein Faktor, der stark zu einem subjektiven finan-
ziellen Sicherheitsgeftihl der Studierenden beitragt. So duflern sich altere Studie-
rende, die haufiger hohere Betrdge zur Verfligung haben aber in geringerem Mal3e
Mittel von Ihren Eltern erhalten, hdufiger unsicherer beztiglich ihrer eigenen Finan-
zierungssicherheit. Parallel mit der Entwicklung, dass dltere Studierende vermehrt
ausbleibende Elternunterstitzung durch eigene Erwerbsarbeit auffangen, scheint
die zunehmende eigene Mittelbeschaffung und die gleichzeitig héheren Lebens-
haltungskosten schlechter planbar und verldsslich zu sein, was sich in einem subjek-
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tiv schlechterem finanziellen Sicherheitsempfinden duBert. Auch Studierende ohne
akademisch gebildete Eltern, die sich ebenfalls hdufiger selbst finanzieren und zu
héheren Anteilen unterhalb der BAf6G-Bedarfsgrenze haushalten, d&u3ern sich be-
zliglich ihrer finanziellen Zukunft unsicherer.

Es kdnnen verschiedene Teilgruppen von Studierenden identifiziert werden, die
in besonderem MaRe von prekéren finanziellen Situationen betroffen sind bzw. dies-
beziiglich ein héheres Gefdahrdungspotenzial aufweisen:

So sehen sich Alleinerziehende, die vergleichsweise alter sind, einer besonders
angespannten Finanzierungssituation gegenuber, insofern ihre Finanzierung in
erster Linie auf eigenem Einkommen aus Erwerbstatigkeit sowie Unterhaltszahlun-
gen und Wohngeld fuBt. Studierende, die mehr auf eigenen Verdienst angewiesen
sind, unterliegen stets der Gefahr, durch eine Ausweitung der Erwerbsarbeit weni-
ger Zeit in das Studium investieren zu kdnnen. Wie gezeigt wurde, nimmt die Rolle
der Eltern bei der Finanzierung mit steigendem Alter der Studierenden deutlich ab.
Die Gruppe der Alleinerziehenden betrifft dies besonders, da sie sich in starkem
MaBe selbst durch Erwerbstétigkeiten finanziert. Dabei stehen nicht nur Erwerbs-
arbeit, sondern auch Erziehungsleistungen in Konkurrenz zum Studium und mis-
sen miteinander in Vereinbarung gebracht werden. Es ist somit davon auszugehen,
dass Alleinerziehende besonders knapp mit ihrer Zeit haushalten missen. Dariiber
hinaus werden Alleinerziehende am seltensten durch unbare Leistungen von Drit-
ten unterstitzt.

Des Weiteren befinden sich solche Studierende in einer prekdren finanziellen
Lage, die weniger Gesamteinnahmen monatlich zur Verfligung haben als es der nach
dem BAfOG ermittelte Bedarf zum Lebensunterhalt der Studierenden vorsieht. Dies
betrifft durchschnittlich jede/n flinfte*n Studierende*n. Zu dieser Gruppe zdhlen
Uberdurchschnittlich oft Studierende aus nicht-akademischen Elternhdusern. Des
Weiteren liegen auch haufig jingere Studierende unter dem BAf6G-Bedarfssatz.

Ziel des BAfoG ist es, solchen Studierenden ein Studium zu ermdglichen, deren
eigene (familidre) Mittel nicht dazu ausreichen. Obwohl es den Studierenden im Jahr
2016 finanziell nicht wesentlich besser geht als in friiheren Sozialerhebungen, ist die
Quote derjenigen, die durch BAf6G unterstiitzt werden, zum Erhebungszeitpunkt
ricklaufig. Das fiihrt dazu, dass insbesondere Studierende aus nicht-akademischen
Elternhdusern haufiger mit Einnahmenbetrdgen haushalten mussen, die unterhalb
des nach BAfoG ermittelten Bedarfs eines Studierenden stehen. Da das BAfOG ins-
besondere subsidiar ausbleibende elterliche Unterstiitzung ausgleichen soll, wird
durch das BAf6G an dieser Stelle nicht die intendierte Zielgruppe erreicht.
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Im Rahmen dieses Beitrags konnte auflerdem gezeigt werden, dass Masterstudieren-
de finanziell bessergestellt sind als Bachelorstudierende. In diesem Zusammenhang
stellt sich die Frage, ob die finanzielle Lage der Bachelorabsolvent*innen dariber
entscheidet, ob ein Masterstudium aufgenommen wird. Sollte sich dieser Befund
auch unter Kontrolle des Alters bestatigen, so bestiinde an dieser Stelle dringender
Handlungsbedarf. Im Sinne von Chancengleichheit sollten es keine finanziellen Barri-
eren bei der Aufnahme in ein Masterstudium geben.

Weitere Handlungsbedarfe, die im vorliegenden Beitrag aus Platzgriinden nicht
beriicksichtigt werden konnten, entstehen dort, wo Studierenden, die leistungsfahig
und -willig sind, ein Studium erschwert wird, wo Studierende vom Studium abgehal-
ten werden (Heine & Quast, 2011) oder finanzielle Griinde zum Studienabbruch fiih-
ren (Heublein et al., 2017). Wo also durch finanzielle Unsicherheit und Einbu3en der
Erfolg des Studiums ernsthaft gefdahrdet ist. Dann miissen geeignete MaBnahmen
entwickelt werden, die den Nachteil ausgleichen und eine realistische Chance auf
einen erfolgreichen Studienfortschritt und -erfolg wiederherstellen.
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Bedingungen und Effekte
von realisierter und geplanter
Auslandsmobilitat bei
Studierenden

1 Einleitung

Der ,Bologna-Prozess’ wurde mit dem Ziel eingefiihrt, einen Europdischen Hoch-
schulraum aufzubauen und zu gestalten. Zwei entscheidende GréRen sind dabei die
Auslandsmobilitdt und die Internationalitdt im Studium. Dies wird von der Vereini-
gung der Hochschulrektoren in Europa ausdriicklich betont (EUA, 2012), und ebenso
von der deutschen Hochschulrektorenkonferenz (HRK) in ihren Empfehlungen zur
weiteren Hochschulentwicklung in Deutschland bestatigt, wobei zusatzlich der Auf-
bau eines europdischen Bewusstseins betont wird (HRK, 2013).

Daher wird der Auslandsmobilitdt der Studierenden bereits seit Jahren hohe
Aufmerksamkeit geschenkt (z. B. DAAD/BMBF, 2013). International wie national wer-
den ZielgroBen aufgestellt, die angeben, mit welchem Umfang Studierende tber
Auslandserfahrungen verfiigen sollten. So wird in der ,Strategie fir die Internatio-
nalisierung der Hochschulen in Deutschland” von den Wissenschaftsminister*innen
des Bundes und der Lander als Zielvorgabe anvisiert: ,(...), dass [bis 2020] jede
zweite Hochschulabsolventin bzw. jeder zweite Hochschulabsolvent studienbe-
zogene Auslandserfahrung gesammelt hat (...) Dies betrifft die Mobilitat in al-
len drei Bolognazyklen” (Gemeinsame Wissenschaftskonferenz, 2013, S.7). Auf
europdischer Ebene lautet die Zielvorgabe, dass bis zum Jahr 2020 jede*r flinf-
te Hochschulabsolvent*in tUber studienbezogene Auslandserfahrungen verfiigen
soll (Council of the European Union, 2011). Die verstarkten Anstrengungen zur Wei-
terentwicklung eines europdischen Hochschulraums, etwa durch feste Veranke-
rung verbindlicher Mobilitatsfenster in den Curricula der Studiengange oder eine
Verbesserung der Anerkennung im Ausland erbrachter Studien- und Prifungsleis-
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tungen, sollen dazu beitragen, den internationalen Austausch und die studenti-
sche Auslandsmobilitdt zu erhéhen.

Da internationale Erfahrungen fiir den spateren Berufserfolg von Vorteil sind
(Parey & Waldinger, 2008), indem sie hadufiger zu adaquater Beschaftigung flhren,
internationale Arbeitszusammenhange zulassen und hohere Gehalter bedingen
(Jahr, Schomburg & Teichler, 2002; Teichler, 2007), ist die Auslandsmobilitdt von
Studierenden auch in wirtschaftlicher Hinsicht von hohem Interesse. Zumal wenn
Arbeitgeber*innen mit einem Auslandsstudium ein hoheres Maf3 an Flexibilitat und
zusatzlichen Kompetenzen im sprachlichen und interkulturellen Bereich verbinden
(Lorz & Krawietz, 2011), wird die Auslandserfahrung zu einer Zusatzqualifikation, mit
der Absolvent*innen ihre Berufschancen verbessern kénnen (Konegen-Grenier, Pla-
cke, & Stangl, 2011).

In der fiinften Mobilitdtsstudie des Deutschen Akademischen Austauschdiens-
tes (DAAD) ist die Verbesserung der Arbeitsmarktchancen bzw. des Lebenslaufes
fir Bewerbungen zwar flr 55 bzw. 60 Prozent der Studierenden ein gewichtiger
Grund fur einen Auslandsaufenthalt, allerdings bleibt dieses Motiv deutlich hinter
anderen zurlick, die das,Besondere erleben’, eine,spannende Zeit’ oder eine,ande-
rer Kultur kennenlernen’ in den Vordergrund stellen (81-84 %). Die dort benannten
Ertrdge eines Auslandsaufenthaltes spiegeln dann recht gut die Motive wider, in-
dem das Erlebnis’ an sich im Vordergrund steht. Aber auch die beruflichen Vortei-
le werden genannt. Daneben sind die Vertiefung der Landessprache ebenso wie
Aspekte der Personlichkeitsentwicklung (eigene Starken/Schwachen kennenler-
nen, Unabhdngigkeit oder Selbstvertrauen erlangen) oder die fachliche Vertiefung
Bereiche, in denen die Studierenden mitunter gréere Ertrdge erfahren (Woisch &
Willige, 2015).

Die Bedeutung dieser Forschung ist vor allem in den Mdglichkeiten der insti-
tutionellen Unterstiitzung zu sehen. Sind die Griinde fiir einen Verzicht auf einen
Auslandsaufenthalt bekannt, konnen geeignete MalBnahmen ergriffen werden, die
Mobilitdtsquoten zu erhdhen.

2 Stand der Forschung

Die empirische Forschung zur Auslandsmobilitdt von Studierenden beschéftigt sich
vorrangig mit den Griinden fiir oder gegen die Entscheidung ins Ausland zu gehen,
und damit mit den Vor- und Nachteilen eines Auslandsaufenthaltes sowie den indivi-
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duellen und institutionellen Bedingungen und Ressourcen. Im Vordergrund des Inte-

resses steht damit die Entscheidung fiir oder gegen einen Auslandsaufenthalt sowie

deren Determinanten. Als Bedingungen wurden untersucht:

®  Push- und Pull-Faktoren an den Hochschulorten (Lee, 1966; Parey & Waldinger,
2008),

® individuelle Praferenzen und Kosten-Nutzen-Kalkulationen (Becker, 1993; Hel-
berger & Palamidis, 1989; Lorz & Krawietz, 2011),

®  Bildungsherkunft (Denzler & Wolter, 2010; Frenette, 2006; Heine, Spangenberg,
& Lorz, 2007; Heublein, Hutzsch, & Lorz, 2008; Isserstedt, Middendorff, Kandulla,
Borchert, & Leszczensky, 2010; Lorz, Quast, & Woisch, 2011; Spiess & Wrohlich,
2010) sowie

® Leistungsfahigkeit (Erikson & Jonsson, 1996; Heine, Quast, & Beul3e, 2010; Lorz &
Krawietz, 2011; Schwippert, Bos, & Lankes, 2004).

In theoretischer Hinsicht spielen somit makrotheoretische Ansatze fiir die Rah-
menbedingungen (Lee, 1966) und mikrotheoretische Ansatze fir die individuellen
Entscheidungsprozesse (Sjaastad, 1962; Speare, 1971; Haug, 2000) eine Rolle. Hand-
lungstheoretische Perspektiven versuchen dabei sowohl individuelle Aspekte der
Mikroebene als auch strukturelle Bedingungen der Makroebene zu berlicksichti-
gen. Die Entscheidung fiir einen Auslandsaufenthalt wird sowohl als Investition in
das eigene Humankapital vor dem Hintergrund von Ertrdgen und Kosten betrachtet
(Becker, 1993; Helberger & Palamidis, 1989) als auch als Entscheidung aufgrund der
jeweils gegebenen Mdéglichkeiten und Rahmenbedingungen auf Hochschulebene
sowie den veranderten Rahmenbedingungen im Zeitverlauf (L6rz & Krawietz, 2011).
Werden die Kosten als gering und die Ertrdge als hoch eingestuft, wird ein Auslands-
aufenthalt eher durchgefiihrt. Allerdings missen die Studierenden sich dabei grund-
satzlich die Durchfiihrung eines solchen Aufenthaltes zutrauen, und der erwartete
Nutzen muss den erwarteten Nutzen des Verbleibs (ibersteigen (Esser, 1980; Kalter,
1997; Wagner, 1990).

Als Ertrdge eines Auslandsstudiums werden Personlichkeits- und Kompetenz-
entwicklung genannt (Heublein et al., 2008) sowie vorteilhafte Berufsaussichten nach
Abschluss des Studiums (Bargel, Multrus, Ramm, & Bargel, 2009). Internationale Er-
fahrungen erweisen sich als generell vorteilhaft fiir den spateren Berufserfolg (Parey
& Waldinger, 2008). Studierende, die einige Zeit im Ausland waren, finden nach dem
Studium haufiger eine addquate Beschaftigung und erzielen hdhere Gehélter (Jahr
et al., 2002; Teichler, 2007).
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Ein Auslandsaufenthalt ist allerdings auch mit Nachteilen verbunden, allen voran die
finanziellen Kosten (De Villé, Martou, & Vandenberghe, 1996). Sie stellen die bedeu-
tendste Hirde fiir ein Auslandsstudium dar (Woisch & Willige, 2015), da nicht nur di-
rekte Kosten entstehen (Lebenshaltungskosten, Studiengebiihren, Umzugskosten),
sondern auch indirekte, z. B. durch den Wegfall von Erwerbsquellen. Dartiber hinaus
kénnen Auslandsaufenthalte zu einer Studienzeitverldngerung fiihren und zu einem
zumindest zeitlichen Verlust sozialer und akademischer Bindungen (Krawietz, Ozkilic,
Papayannakis, & Rathjen, 2008; Isserstedt & Link, 2008; Heublein, Hutzsch, Schreiber,
& Sommer, 2007).

Die Lebensverlaufsforschung betrachtet Zusammenhdnge zwischen voran-
gegangenen Mobilitdtserfahrungen und spaterem Mobilitdtsverhalten (Da Vanzo,
1983). Je langer soziale Bindungen aufgebaut werden, desto unwahrscheinlicher
wird ein Ortswechsel (Spilimbergo & Ubeda, 2004). Mobilitdtserfahrungen erzeugen
individuelle Lernprozesse und schaffen soziale Rahmenbedingungen, die in spateren
Studien- und Lebensphasen Ortswechsel erleichtern.

In den bildungstheoretischen Ansdtzen wird die Mobilitatsbereitschaft der Stu-
dierenden auf die finanziellen Ressourcen und auf soziale Prozesse in bildungsnahen
bzw. bildungsfernen Elternhdusern zurilickgefiihrt. Studierende aus bildungsfernen
Familien realisieren seltener einen Auslandsaufenthalt, was auf die damit einher-
gehenden zeitlichen Verzogerungen und finanziellen Belastungen zuriickgefiihrt
wird (Heublein et al., 2008). Andere Studien verweisen auf eine eingeschrankte Mo-
bilitatsbereitschaft bei Studierenden aus bildungsfernen Familien bereits wahrend
der Schulzeit wie auch beim Ubergang an die Hochschule (Frenette, 2006; Spiess &
Wrohlich, 2010; Denzler & Wolter, 2010; Lérz et al., 2011). Diese geringere Mobilitats-
bereitschaft der bildungsfernen Studierenden wird daher auch auf soziale Prozesse
zurtickgefiihrt (Loérz, 2008).

Studierende aus bildungsfernen Familien verfligen in geringerem Umfang tiber
finanzielle Ressourcen, sind haufiger auf Erwerbsarbeit angewiesen, konnen seltener
auf vergleichbare Erfahrungen bei den Eltern zurlickgreifen und haben seltener den
Wohnort gewechselt oder mit ihren Familien eine gewisse Zeit im Ausland verbracht
(Lorz et al,, 2011; Heine et al., 2007; Isserstedt et al., 2010).

Andere Ansdtze gehen davon aus, dass ein Hochschulabschluss in den oberen
sozialen Schichten zur intergenerationalen Statusreproduktion nicht mehr ausreicht
(Esser, 2000; van de Werfhorst & Hofstede, 2007) und einem Auslandsstudium in die-
sen Familien eine besondere Bedeutung beigemessen wird. Ein Auslandsaufenthalt
dient damit sowohl der Abhebung von anderen und der Verbesserung der eigenen
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Berufschancen als auch der Erhéhung der intergenerationalen Statusreproduktion.
Studierende aus bildungsfernen Familien erhéhen bereits mit dem Studium den
sozialen Status ihrer Eltern hinreichend und rdumen einem Auslandsstudium daher
maoglicherweise weniger zusatzlichen Nutzen ein.

Die Ansatze, die sich mit der Leistungsfahigkeit der Studierenden als Determi-
nante beschéftigen, sind zumeist in die bildungstheoretische Perspektive einge-
bunden. Sie gehen davon aus, dass Studierende aus bildungsfernen Familien in der
Schule deutlich schlechtere Ergebnisse erzielten (Schwippert et al., 2004; Heine et al.,
2010) und aufgrund des hdufigeren Besuchs einer berufsbildenden Schule oftmals
nur eine verkirzte Sprachausbildung erhielten, was die Mobilitatsbereitschaft senkt.

Nach Lérz und Krawietz (2011) kdnnen gute Leistungen in zweifacher Hinsicht
die Wahrscheinlichkeit eines Auslandsaufenthaltes erhdhen: Zum einen stérken sie
das Selbstvertrauen der Studierenden, und zum anderen steigern sie die Wahrschein-
lichkeit, wahrend des Auslandsaufenthaltes finanzielle Unterstlitzung zu bekommen.
Dabei werden sprachliche und interkulturelle Kompetenzen als Indikatoren flr einen
erfolgreichen Auslandsaufenthalt angesehen, weil sie Zuversicht und Selbstver-
trauen der Studierenden, einen solchen Schritt erfolgreich durchzufiihren, férdern
(subjektive Erfolgsaussichten). Und weil Studierende mit guten Leistungen auch die
objektiven Erfolgsaussichten eines Auslandsstudiums erhéhen, beispielsweise durch
den Erhalt eines Stipendiums.

Wahrend also einerseits Befunde zu Grliinden und Entscheidungen fiir und gegen
einen Auslandsaufenthalt und andererseits zu Ertragen und Vorteilen im spateren Beruf
bzw. Nachteilen im Studium vorliegen, fehlen empirische Daten zu Effekten von Aus-
landsaufenthalten auf die Orientierungen (gegenuber Studium, Beruf, Gesellschaft
und Politik) der Studierenden und Folgen fiir das Studium. Worin unterscheiden sich
Studierende, die bereits im Ausland waren, von ihren Kommiliton*innen ohne sol-
che Erfahrungen? Haben diese Erfahrungen Auswirkungen auf das weitere Studieren
oder die beruflichen Pline? Andern sich durch die Erfahrungen Einstellungen und
Orientierungen, oder waren sie bereits vorher unterschiedlich?

Um diese Fragen zu beantworten, miissen Merkmale der Studiensituation und
der studentischen Orientierungen in Abhdngigkeit von Auslandserfahrungen unter-
sucht werden. Dabei kann zusétzlich gepriift werden, ob bisherige Befunde besta-
tigt werden und neue Zusammenhdnge identifiziert werden kdnnen. Der Fokus soll
dabei allerdings in der Unterscheidung der Studierenden nach ihren Erfahrungen
bzw. nach ihren Absichten liegen. Denn ein Hauptinteresse bezieht sich darauf, ob
Unterschiede, die sich zwischen Studierenden mit und ohne Auslandserfahrungen

200 |



Bedingungen und Effekte von realisierter und geplanter Auslandsmobilitat bei Studierenden

ergeben, bereits vorher vorhanden waren oder erst durch die Erfahrungen zustande
kommen. Dazu werden die Studierenden mit der Absicht ins Ausland zu gehen als
Vergleichsgruppe verwendet. Ein zweites Hauptinteresse bezieht sich auf die bei-
den benannten Determinanten von Auslandsmobilitat: die soziale Herkunft und die
Leistungsfahigkeit. Uber multivariate Analysen soll gepriift werden, inwieweit diese
Merkmale mit der Auslandsmobilitdt interagieren und Einstellungen und Erfahrun-
gen im Studium mit bedingen. Es geht also darum, zu priifen, ob die Auslandsmo-
bilitdt einen eigenstandigen Faktor darstellt, oder ob die beiden Determinanten die
Auslandsmobilitat kontrollieren.

3 Methode

Fir die Prifung von Effekten eines Auslandsaufenthaltes auf Einstellungen und Ori-
entierungen von Studierenden werden die Daten des 13. Studierendensurveys ver-
wendet (Multrus, Majer, Bargel, & Schmidt, M., 2017, Multrus, 2016). Mit diesem Fra-
gebogen werden seit 1982 alle zwei bis drei Jahre Studierende an Universitdten und
Fachhochschulen in ganz Deutschland zu einem breiten Themenspektrum befragt.
Entwickelt wurde der Studierendensurvey von der Arbeitsgruppe Hochschulfor-
schung an der Universitat Konstanz. Mit den regelmaBigen, standardisierten Befra-
gungen werden die Erfahrungen und Bewertungen, Ansichten und Einstellungen von
Studierenden im Sinne einer Dauerbeobachtung kontinuierlich und systematisch er-
fasst. Damit sollen verldssliche Befunde zur studentischen Situation und den studen-
tischen Orientierungen gegeniber Studium, Beruf, Gesellschaft und Politik sowie zu
deren Entwicklungen zusammengetragen werden. In den bislang 13 Erhebungen ha-
ben sich rund 106.000 Studierende an Universitaten und Fachhochschulen beteiligt.

Ein Kern des Studierendensurveys ist seit Beginn der Erhebungen die Leistungs-
messung im Hochschulbereich, um Grundlagen fiir die Hochschulpolitik und deren
offentliche Debatte bereitzustellen. Dazu werden bewusst subjektive Indikatoren
verwendet, indem Studierende nach ihren Erfahrungen und Bewertungen befragt
werden. Wo objektive Indikatoren lediglich eine Art Bestandsaufnahme der Studien-
situation liefern kénnen, erganzen subjektive Indikatoren das Bild um die individuelle
Wahrnehmung.

Fir die Erhebungen des Studierendensurveys wird ein klar umrissenes Hoch-
schulsample verwendet, wobei die Hochschulen im Sinne einer theoretischen Stich-
probe nach GroRe, Art, geografischer Lage und Facherspektrum ausgewahlt wurden.
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Die institutionelle Grundlage des Studierendensurveys bilden die Universitaten und
Fachhochschulen in staatlicher Tragerschaft, private Hochschulen sind nicht einbezo-
gen. Durch die theoretische Auswahl der Hochschulen, die vordefinierten Stichpro-
bengroBen und die zuféllige Auswahl der Studierenden (iiber alle Facher, Semester
und Abschlussarten) an den Samplehochschulen soll eine gréBtmaogliche Reprédsen-
tativitat der Befunde gewahrleistet werden.

In der 13. Erhebung des Studierendensurveys im WS 2015/16 wurde eine Papier-
und Onlinebefragung durchgefiihrt. Der Ricklauf war beim Papierfragebogen mit
16 Prozent besser als bei der Onlinebefragung (10 %). Insgesamt haben in der 13. Er-
hebung 8.549 Studierende verwertbare Antworten geliefert, wobei 5.620 Papierfra-
gebogen und 2.929 Onlinefragebogen ausgefiillt wurden (Multrus & Majer, 2017).

Ausgangsbasis fur die nachfolgenden Analysen und Befunde sind die Papierfra-
gebogen, abziiglich der Studierenden in der Promotionsphase, womit 5.334 Studie-
rende verbleiben. Der Verzicht auf die Daten aus der Online-Erhebung und von den
Promotionsstudierenden soll die Vergleichbarkeit zu den Daten des Hauptberichtes
zum 13. Studierendensurvey (Multrus et al., 2017) gewabhrleisten, in dem ebenfalls
diese Studierendenstichprobe verwendet wurde. Diese Studierenden werden da-
nach unterteilt, ob sie bereits Auslandserfahrungen gemacht haben, ob sie welche
einplanen oder ob sie keine Absicht duf3ern. Im Vergleich dieser drei Gruppen werden
Merkmale der Personen, der Studiensituation und der studentischen Orientierungen
analysiert. AnschlieBend werden als zusétzliche Faktoren die Bildungsherkunft und
die Leistungsfahigkeit eingeflihrt, um zu priifen, ob diese beiden Determinanten die
Befunde zur Auslandsmobilitdt beeinflussen.

Das breite Themenspektrum des Studierendensurveys erlaubt eine Analyse
moglicher Determinanten fir einen Auslandsaufenthalt, womit bisherige Befunde
Uberpriift, gleichzeitig aber auch weitere mogliche Determinanten eruiert werden
kdnnen. Die Analyse der Erfahrungen und Bewertungen der Studiensituation hilft
zu kldren, ob die gemachten Erfahrungen auf die Beurteilungen und das Studiener-
leben rlickwirken. Die Analyse der beruflichen Vorstellungen kann Auskunft geben,
ob die Auslandserfahrungen die Berufsorientierungen verdndern, und die Analyse
der allgemeinen und politischen Einstellungen kann priifen, ob die Erfahrungen die
studentischen Orientierungen beeinflussen. Damit geht es generell um Effekte eines
Auslandsaufenthaltes auf das Studium und die studentischen Orientierungen. Denn
neben der Erhéhung der Employability’ wird als eines der primdren europdischen
Ziele der Bologna-Reform auch ebenfalls die Vorbereitung auf eine aktive birger-
schaftliche Teilnahme in einer demokratischen Gesellschaft (democratic citizenship)
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herausgestellt (Kohler, 2009). Die ,Employability’ kann tiber die Berufsvorbereitung
und die beruflichen Orientierungen untersucht werden, ,Citizenship’ Giber die allge-
meinen und politischen Orientierungen.

Um die Auswirkungen von Auslandserfahrungen zu untersuchen, wéren Langs-
schnittdaten eine gute Datenquelle, allerdings stehen hier nur Querschnittdaten zur
Verfligung, weshalb die Analysen eine Anndhrung darstellen.

4 Hypothesenbildung

In der vorliegenden Arbeit wird die Perspektive der rationalen Handlungstheorie
(Esser 1980; Lorz & Krawietz 2011) eingenommen, bei der die Mikro- und Makro-
ebene gleichzeitig betrachtet werden. Dadurch kdnnen sowohl eine Vielzahl von
Hypothesen getestet werden, die sich aus den bislang berichteten Forschungs-
arbeiten ergeben, als auch neue Bedingungen tberpriift werden, die sich innerhalb
der verschiedenen Perspektiven einordnen lassen, aber bislang noch nicht getes-
tet wurden. Als Hauptthese wird davon ausgegangen, dass die Auslandsmobilitat
durch vorab vorhandene Interessen und Orientierungen bestimmt wird. Der Aus-
landsaufenthalt wird daher als rationale Entscheidung begriffen, die als Umsetzung
vorhandener Vorstellungen dient. Zwar unterstiitzen giinstige Rahmenbedingun-
gen die Entscheidungen deutlich, doch reichen ungiinstige Bedingungen nicht aus,
die Entscheidungen vollstédndig zu unterminieren.

Im Folgenden werden die einzelnen zu priifenden Hypothesen vorgestellt, die
unterschiedliche Blickwinkel der Mikro- und Makroebene einnehmen. Dabei werden
sowohl bisherige Befunde Uberpriift als auch neue Merkmale einbezogen.

Als wichtige Determinanten werden in der Forschungsliteratur (vgl. Abschnitt 2
Forschungsstand) Leistungsstand und Bildungsherkunft genannt, weshalb beide
Merkmale einbezogen und tberprift werden missen.

1. Studierende mit sehr guten Leistungen gehen haufiger ins Ausland bzw. planen
haufiger einen Auslandsaufenthalt.

2. Studierende aus akademischen Elternhdusern gehen hdufiger ins Ausland bzw.
planen hadufiger einen Auslandsaufenthalt.

3. Dientdie Mobilitat dem Statuserhalt bzw. der Statuserhhung in bildungsnahen

Familien, dann planen Studierende aus akademischen Familien mehr Aufent-

halte, auch in der Anzahl.
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Passende Rahmenbedingungen an den Hochschulen sollen zu einer hdheren Mobilitat

fihren. Dazu zdhlen Einrichtungen der Hochschule sowie Aspekte einer internationa-

len Ausrichtung des Studiums. Der Studierendensurvey bietet dazu sechs verschiedene
Merkmale zur Uberpriifung.

4.

Studierende, die das Auslandsamt genutzt haben und mit der Hilfestellung zu-
frieden sind, gehen haufiger ins Ausland bzw. planen hédufiger einen Auslands-
aufenthalt.

Studierende mit haufigen Kontakten zu auslandischen Studierenden gehen haufi-
ger ins Ausland bzw. planen hdufiger einen Auslandsaufenthalt.

Studierende in international ausgerichteten Studiengangen gehen haufiger ins
Ausland bzw. planen hédufiger einen Auslandsaufenthalt.

Studierende, die angeben, dass in ihrem Studium Auslandsaufenthalte als fester
Bestandteil im Studiengang angelegt sind, gehen haufiger ins Ausland bzw. planen
haufiger einen Auslandsaufenthalt.

Studierende, deren Hochschulen internationale Kooperationen mit auslandischen
Hochschulen verwirklicht haben, gehen haufiger ins Ausland bzw. planen haufiger
einen Auslandsaufenthalt.

Studierende, deren Hochschulen Finanzierungshilfen fiir ein Auslandsstudium an-
bieten, gehen haufiger ins Ausland bzw. planen héufiger einen Auslandsaufenthalt.

Als Nachteile eines Auslandsaufenthaltes werden mangelnde finanzielle Ressourcen
und der Verlust sozialer Bindungen identifiziert.

10.

11.

Studierende, die finanzielle Sorgen haben, gehen seltener ins Ausland und planen
auch seltener einen Aufenthalt.

Unter der Annahme, dass Erwerbstatigkeit mit mangelnden finanziellen Ressour-
cen zusammenhangt, sollten Studierende, die erwerbstatig sind, seltener ins Aus-
land gehen oder seltener einen Aufenthalt planen.

. Studierende mit festem/fester Partner*in gehen seltener ins Ausland und planen

auch seltener einen Aufenthalt.

. Studierende, die in der Herkunftsfamilie stark integriert sind, gehen seltener ins

Ausland und planen auch seltener einen Aufenthalt.

Vor dem Rational-Choice-Hintergrund flr einen Auslandsaufenthalt sollten sich vor

allem Effekte hinsichtlich der Einschatzung des erwarteten Nutzens ergeben.

14.
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15. Studierende ohne Auslandspldne sind vor allem mehr an einem raschen Studien-
abschluss interessiert.

16. Studierende, die spater eine Tatigkeit in einem internationalen Rahmen oder im
Ausland aufnehmen wollen, planen haufiger einen Auslandsaufenthalt.

Die Effekte eines Auslandsaufenthaltes sollten sich in den Studienertragen und den

Einstellungen und Orientierungen widerspiegeln.

17. Studierende, die im Ausland waren, berichten von héheren Ertrdgen in Kompe-
tenzen und der personlichen Entwicklung.

18. Studierende, die im Ausland waren, haben mehr Interesse an Politik, Kultur und
der internationalen Situation.

19. Studierende, die im Ausland waren, unterstiitzen internationale politische Ziele
starker.

20. Studierende, die im Ausland waren, haben eine hohere Studienidentifikation.

21. Studierende, die im Ausland waren, machen sich seltener Sorgen darliber, ob sie
ihr Studium Gberhaupt schaffen.

Diese Hypothesen spiegeln teilweise Befunde wider, die in anderen Studien aufge-
funden wurden und andererseits nutzen sie die Themenvielfalt des Studierenden-
surveys, um neue Merkmale in den verschiedenen Bereichen einzubinden. Daran
schlieBen sich die beiden letzten Hypothesen an, die die tibergreifende Perspektive
des rationalen Handelns in der Gesamtheit der Merkmale in Betracht zieht.

22. Studierende mit Auslandsinteresse bilden eine spezielle Gruppe unter allen Stu-
dierenden, egal ob sie bereits im Ausland waren oder erst ins Ausland wollen. Sie
unterscheiden sich deutlich von jenen Studierenden, die keinen Auslandsauf-
enthalt beabsichtigen.

23. Die Auslandsmobilitat bildet ein eigenstandiges Unterscheidungskriterium, das
nicht durch die Bildungsherkunft oder den Leistungsstand bedingt wird.

Beide Hypothesen hdngen inhaltlich zusammen. Auslands-Mobile bilden eine spezi-
fische Studierendengruppe ab, die eigene Erwartungen und Orientierungen aufwei-
sen, und somit weitgehend unabhangig von anderen Einflussvariablen sind, die zwar
Zusammenhange aufweisen, die Entscheidung zu einem Auslandsaufenthalt aber
nur teilweise determinieren kdnnen. Die Auslandmobilitdt kann somit in gewissem
Rahmen mit geeigneten MaBnahmen zwar unterstiitzt werden, sie wird vorrangig
aber durch die vorab vorhandenen Interessen gesteuert.
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Methoden der Analyse

Zur Prifung der Hypothesen werden zuerst einfache Vergleichsanalysen von Vertei-
lungen und Mittelwerten dargestellt. Im Anschluss an jeden Bereich werden dann
multivariate Analysen (logistische Regressionen) berechnet, um die Effekte der un-
terschiedlichen Merkmale zu priifen. AbschlieBend werden alle Merkmale in ein
Gesamtmodell eingefiihrt. Fur die Priifung der Hauptthesen werden zusatzlich mul-
tivariate ANCOVAs berechnet, um einerseits die Effekte fir die Auslandserfahrung
zu bereinigen und andererseits die Interaktionen zwischen Auslandsmobilitdt und
Bildungsherkunft bzw. Leistungsstand zu analysieren.

5 Ausgangsbasis: Entwicklung der Auslands-
erfahrungen

Seit Beginn der Erhebungen des Studierendensurveys (Multrus et al., 2017) werden
die Studierenden danach befragt, ob sie wahrend ihres Studiums bereits einige Zeit
im Ausland verbracht haben. Dabei wird danach unterschieden, ob sie einen Sprach-
aufenthalt, ein Praktikum oder einige Zeit studiert haben und ggf. auch einen Ab-
schluss im Ausland gemacht haben.

Bis in die erste Dekade des neuen Jahrtausends hinein waren die Studierenden
haufiger fur einen Sprachaufenthalt im Ausland als fiir einen Studienaufenthalt. Ab
2012 haben die Studienaufenthalte aufgeholt und sind 2016 haufiger als Sprachkur-
se, die gleichzeitig deutlich zurtickgegangen sind. Allerdings liegen die Quoten noch
recht niedrig. Nur elf Prozent der Studierenden an Universitdten haben 2016 fir eini-
ge Zeit im Ausland studiert, und sechs Prozent waren fiir einen Sprachaufenthalt im
Ausland. Hinzu kommen noch neun Prozent, die fiir ein Praktikum im Ausland waren.
An Fachhochschulen liegen diese Anteile um jeweils drei Prozentpunkte niedriger.

Werden alle drei Aufenthalte auf Personenebenen zusammengezahlt, ergibt
sich 2016 eine Auslandsquote von 19 Prozent an Universitdten und von 13 Prozent
an Fachhochschulen. Im Zeitvergleich lasst sich festhalten, dass diese Quote gegen-
Uber friiheren Erhebungen deutlich gesunken ist. Mitte der ersten Dekade des neuen
Jahrtausends lag sie um rund zehn Prozentpunkte héher (vgl. Tab. 1).

In der Auslandsmobilitatsstudie des DZHW von 2015 kommen die Autoren auf
eine Quote von 30 Prozent (vgl. Woisch & Willige, 2015), die gegentiber fritheren Erhe-
bungen angestiegen ist. In der 21. Sozialerhebung liegt die Quote aller Studierenden
bei 16 Prozent (Middendorff et al., 2017), die in héheren Semestern bei 28 Prozent.
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Der Zeitvergleich (fir hohere Semester) verweist eher auf konstant hohe Werte von
rund einem Drittel, die nur 2016 etwas gesunken sind. In beiden Untersuchungen wer-
den allerdings auch weitere Formen der studienbezogenen Aufenthalte einbezogen.

Tabelle 1:
Auslandsaufenthalte wahrend des Studiums an Universitaten und Fachhochschulen
(1983-2016) (Angaben in Prozent” fiir Auspragung ja‘)

Universitdten Fachhochschulen
ws Prakti- Sprach- Studium Gesamt® Prakti- Sprach- Studium gesamt
kum? kurs kum? kurs
1982/83 - - 5 - - - 1 -
1984/85 12 4 14 5 1 6
1986/87 14 5 16 6 1 6
1989/90 16 5 19 7 1 8
1992/93 14 6 23 9 2 12
1994/95 8 14 8 23 6 9 2 13
1997/98 - 14 9 20 - 8 4 1
2000/01 - 14 10 20 - " 6 15
2003/04 11 14 9 25 10 1 5 20
2006/07 13 18 10 29 12 14 7 24
2009/10 13 16 10 28 10 1 6 21
2012/13 10 8 10 25 4 4 4 13
2015/16 9 6 11 19 6 3 8 13

Studierendensurvey 1982-2016, AG Hochschulforschung, Universitit Konstanz

" Bei der prozentualen Darstellung werden die Nichtantworten als eigene Kategorie verwendet, die Antwortanteile beziehen
sich damit immer auf die Gesamtstichprobe.
2Bis 1993 wurden Praktikum und Sprachkurs in einem Item erhoben. 1998 und 2001 wurde nicht nach einem Praktikum im

Ausland gefragt.
¥ Summierung auf Personenebene, da Studierende mehrere Formen nutzen kdnnen.

Was die Dauer der Aufenthalte im Ausland betrifft, so differieren sie je nach Art des

Aufenthaltes. Fiir ein Studium war die grof3e Mehrheit der Studierenden nur ein Se-
mester lang im Ausland. Fiir ein Praktikum sowie einen Sprachaufenthalt nennen die

Studierenden am haufigsten einen, zwei oder sechs Monate. Von den Studierenden,

die im Ausland studiert haben, geben 12 % an, dass sie auch einen Abschluss im Aus-
land gemacht haben.
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6 Absichten und Plane zu Aufenthalten im Ausland

Die Frage, ob sie noch wahrend ihres weiteren Studiums einen Auslandsaufenthalt
planen, verneint die Mehrheit der Studierenden, an Fachhochschulen noch haufiger
als an Universitaten. Von den Gbrigen Studierenden ist der gré3ere Teil noch unsicher,
ob erins Ausland gehen will (Antwort,vielleicht’). Sicher oder zumindest wahrschein-
lich ins Ausland will rund ein Fiinftel der Studierenden an Universitaten, wahrend an
Fachhochschulen diese Anteile nur halb so hoch liegen (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2:
Planung eines Auslandsaufenthaltes noch wahrend des Studiums (WS 2015/16)
(Angaben in Prozent)

Universitdaten Fachhochschulen

Praktikum Sprachkurs Studium Praktikum Sprachkurs Studium

nein 53 62 58 68 72 72
vielleicht 27 22 20 21 18 16
wahrscheinlich 11 8 10 6 6 5
sicher 8 6 10 4 3 5
weil3 nicht 1 2 2 1 1 2

Studierendensurvey 1982-2016, AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz

Unter den Studienanfanger*innen liegen die Planungsquoten etwas héher, bis zu ei-
nem Drittel an Universitdten und einem Sechstel an Fachhochschulen planen sicher
oder wahrscheinlich einen Auslandsaufenthalt ein. Uber den Studienverlauf hinweg
nehmen diese Anteile ab, auch weil manche Studierende ihre Vorhaben realisieren.

Tabelle 3:
Planungen eines ersten Auslandsaufenthaltes an Universitdten und Fachhochschulen
(1985-2016) (Angaben in Prozent fuir Kategorien,sicher’ und,wahrscheinlich’)

1985 1987 1990 1993 1995" 1998 2001 2004 2007 2010 2013 2016

Uni 24 25 27 25 22 28 30 26 29 26 27 24
FH 15 16 19 21 14 21 21 17 23 21 18 16
Gesamt 22 23 25 24 20 26 28 24 27 25 25 22

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung., Universitat Konstanz
" In der 6. Erhebung wurde nicht nach Praktika im Ausland gefragt.
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Werden die Planungen zu allen drei Formen des Auslandsaufenthaltes (auf Per-
sonenebene) zusammengenommen, ldsst sich eine Planungsquote errechnen.
Werden nur die Aussagen zur sicheren und wahrscheinlichen Planung einbezo-
gen, ergibt sich fiir 2016 eine Quote von 24 Prozent an Universitdten und 16 Pro-
zent an Fachhochschulen fiir einen ersten Auslandsaufenthalt. Im Zeitvergleich
lasst sich Uber die letzten zehn Jahre ein stetiger Riickgang beobachten (vgl.
Tab. 3).

Sechs Prozent (Uni) und drei Prozent (FH) der Studierenden planen einen
weiteren Aufenthalt. 13 bzw. zehn Prozent waren bereits im Ausland, planen aber
keinen weiteren Aufenthalt ein. Insgesamt waren 57 Prozent an Universitdten und
71 Prozent an Fachhochschulen nicht im Ausland und planen auch keinen Aufent-
halt im Ausland.

7 Definition der Untersuchungsgruppen

Fir einen Vergleich der Studierendengruppen mit und ohne Auslandserfahrun-
gen werden alle drei Aktivitdaten (Praktikum, Sprachaufenthalt, Studium) zusam-
mengefasst. Daraus resultiert im Erhebungsjahr 2015/16 ein Anteil unter den
Studierenden von 18 Prozent (n=933), die bereits eine oder mehrere Auslands-
aktivitdten realisiert haben. Diese Studierendengruppe wird im Folgenden als
Auslandserfahrene (AE) bezeichnet.

Des Weiteren werden die Studierenden unterteilt nach ihren geplanten Aus-
landsaktivitaten. Dabei stellen jene Studierende, die einen Auslandsaufenthalt
(Studium, Sprachkurs oder Praktikum) sicher oder wahrscheinlich einplanen, aber
noch nicht im Ausland waren, eine Vergleichsgruppe zu den Auslandserfahrenen
dar (n=1.191). Diese Studierendengruppe wird im Folgenden Auslandsplanende
(AP) genannt.

In Kombination beider Merkmale ergibt sich die Kontrollgruppe der Studieren-
den ohne Auslandserfahrungen und ohne zukinftige (Erst-)Planungen (n=3.189).
Diese Studierendengruppe wird im Folgenden als Nicht-Mobile (N-M) bezeichnet.
In Abgrenzung dazu werden Auslandserfahrene und Auslandsplanende als Aus-
lands-Mobile zusammengefasst.

Fir spezielle Analysen lassen sich die Studierenden, die bereits im Ausland wa-
ren, danach unterteilen, ob sie weitere Aufenthalte zukiinftig einplanen (n=290)
oder nicht (n=639).
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Uber die Gruppe der Auslandsplanenden lasst sich im Vergleich zu den Auslands-
erfahrenen prifen, ob Unterschiede zu den Nicht-Mobilen auf die gemachten
Auslandserfahrungen zuriickgehen oder ob diese Unterschiede bereits vor den
Auslandsaufenthalten bestanden haben und darauf zurlickzufiihren sind, dass es
sich um eine spezielle Gruppe von Studierenden mit besonderen Interessen handelt,
die auch daftir verantwortlich sind, dass Auslandsaufenthalte durchgefiihrt werden.

8 Vergleich der Untersuchungsgruppen

In den folgenden Abschnitten werden Unterschiede zwischen den Untersuchungs-
gruppen (Auslandserfahrene, Auslandsplanende, Nicht-Mobile) analysiert. Dabei wer-
den zuerst studienbezogene und soziale Hintergrundmerkmale der Person betrachtet,
die zur Beschreibung der Untersuchungsgruppen und als mogliche Determinanten
dienen kénnen. Danach werden Rahmenbedingungen der Hochschule analysiert
und anschlieBend Unterschiede in den Erfahrungen und Bewertungen der Studien-
situation sowie in den allgemeinen Orientierungen untersucht. AbschlieBend wird
der Frage nachgegangen, inwieweit die Unterschiede aufgrund der Auslandsmobilitat
durch die Bildungsherkunft und den Leistungsstand bedingt sind.

8.1 Soziale und studienbezogene Merkmale der Personen

Auslandsplanende stehen hdufig noch am Studienanfang
Als Gruppe unterscheiden sich die Auslandsplanenden gegeniiber den Auslands-
erfahrenen vor allem darin, dass sie viel hdufiger zu den Studienanfanger*innen
gehoren: 28 Prozent sind noch im ersten und 23 Prozent im zweiten Studienjahr.
Dagegen befindet sich von den Auslandserfahrenen kaum eine*r unter dem dritten
Studienjahr (nur 3 %). Insofern ist ein Hauptunterschied zwischen diesen beiden
Gruppen der Fortschritt im Studium. Im Schnitt weisen die Auslandserfahrenen
9,9 Hochschulsemester auf, die Auslandsplanenden 4,7 Hochschulsemester. Die
Nicht-Mobilen haben einen Schnitt von 7,4 Hochschulsemestern. Damit in Zusam-
menhang steht, dass sich unter den Auslandserfahrenen auch deutlich mehr Mas-
terstudierende befinden (47 %). Bei den Auslandsplanenden sind es nur 14 Prozent
und bei den Nicht-Mobilen 27 Prozent.

Dieser Befund ist bedeutsam fiir die Hauptthese, dass Auslandsplanende und
Auslandserfahrene zur gleichen Studierendengruppe gehéren. Denn damit kann der
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Studienfortschritt als Kovariate eingefiihrt werden, um bei Vergleichen zwischen den
zwei Gruppen deren Einfluss zu kontrollieren.

Akademische Herkunft erleichtert internationale Ausbildungsbestrebungen

Eine der Determinanten von Auslandsmobilitdt ist laut Forschungsbefunden die Bil-
dungsherkunft (vgl. Abschnitt 2 Forschungsstand). Im Studierendensurvey wird die
Bildungsherkunft tiber den hochsten Bildungsabschluss der Eltern (von Vater und
Mutter) erhoben. Um ein akademisches Elternhaus handelt es sich, wenn mindestens
ein Elternteil Gber einen Hochschulabschluss verfiigt.

Auslandserfahrene sowie Auslandsplanende stammen haufiger aus akademi-
schen Elternhdusern: Jeweils 50 Prozent gegeniiber 35 Prozent unter den Nicht-Mo-
bilen haben Eltern mit Universitatsabschluss, jeweils elf weitere Prozent der Auslands-
erfahrenen und der Auslandsplanenden haben Eltern mit einem FH-Abschluss, bei den
Nicht-Mobilen sind es zwolf Prozent (CHI=98,5**"). Der Befund kann somit bestatigt
werden: Studierende, die im Ausland bereits waren oder einen Aufenthalt planen,
stammen haufiger aus akademischen Familien (Hypothese 2).

Durch die Aufteilung der Auslandserfahrenen kann der Effekt der akademischen
Herkunft weiter differenziert werden. Studierende, die bereits im Ausland waren und
weitere Aufenthalte planen, haben zu 63 Prozent mindestens ein Elternteil mit Uni-
versitatsabschluss. Weitere acht Prozent haben mindestens ein Elternteil mit Fach-
hochschulabschluss. Bei den Studierenden, die im Ausland waren, aber keine weite-
ren Aufenthalte planen, liegen die vergleichbaren Anteile bei 45 bzw. zwdlf Prozent.
Sowohl die héheren Abschliisse insgesamt (CHI = 16,8**) als auch der Vergleich inner-
halb der hoheren Abschliisse (Universitéts- vs. Fachhochschulabschluss, CHI=8,2%%)
kann signifikante Unterschiede herausstellen.

Die hohere akademische Herkunft erleichtert damit nicht nur die Entscheidung
fur einen Aufenthaltim Ausland, sondern erhéht auch die Planung einer starker inter-
nationalen Ausbildung mit mehreren Aufenthalten im Ausland. Dieser Befund starkt
die Annahme, dass Auslandsaufenthalte vermehrt zur Statusreproduktion héherer
Schichten genutzt werden (Hypothese 3).

Studierende mit Auslandserfahrungen haben bessere Noten
Eine weitere berichtete Determinante flir Auslandsmobilitat ist die Leistungsfahigkeit
der Studierenden. Diese Annahme kann bestatigt werden (Hypothese 1). Die Studie-

1 **auf dem 1 %-Niveau signifikant, * auf dem 5 %-Niveau signifikant
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renden mit Auslandserfahrungen weisen signifikant bessere Notendurchschnitte im
Studium auf als Studierende ohne Auslandsplane (1,95 zu 2,22; t=10,6*¥). Leistungs-
starkere Studierende entscheiden sich demnach eher zu einem Auslandsaufenthalt.
Im Vergleich zu den Auslandsplanenden konnen die Auslandserfahrenen ebenfalls si-
gnifikant bessere Noten vorweisen (2,22; t=10,6**). Dagegen unterscheiden sich die
Auslandsplanenden nicht von den Nicht-Mobilen.

Die Unterschiede zwischen den Auslandserfahrenen und den Auslandsplanenden
konnen allerding aus den hoheren Masteranteilen bei den Auslandserfahrenen resul-
tieren, die insgesamt bessere Noten haben als die Bachelorstudierenden. Eine simul-
tane Prifung ergibt zwei Haupteffekte, wobei der Effekt aufgrund der Abschlussart,
Master oder Bachelor, deutlich gréer (Determinationskoeffizient?=10,1) ist als fur
die Auslandsmobilitdt (1.5). Dennoch bleibt ein (kleinerer) Effekt der Auslandsmobi-
litat erhalten, womit die Auslandserfahrenen, unabhangig von der Abschlussart, bes-
sere Noten aufweisen als andere. Der Unterschied zwischen Auslandserfahrenen und
Auslandsplanenden bleibt auch firr die Priifung bei Bachelorstudierenden (t=3,4*¥)
und bei Kontrolle der Hochschulsemester (als Kovariate) erhalten (F=13,4*¥).

Wird nach der Sicherheit der Planung differenziert, dann ergibt sich, dass bei den
besonders leistungsstarken Auslandsplanenden (Notenschnitt zwischen 1,0 und 1,5)
mehr Studierende ,sicher’ (68 %) als nur ,wahrscheinlich” ins Ausland wollen, im Ver-
gleich zu den leistungsschwacheren Auslandsplanenden (49 % ab Notenschnitt 1,6;
CHI=5,5%). Dies deutet darauf hin, dass die leistungsstarkeren Studierenden ihre Pla-
nungen tatsachlich haufiger realisieren, womit die Leistungsunterschiede eher vorher
vorhanden sind, als dass sie durch den Auslandsaufenthalt erst entstehen.

Soziale Einbindung: Wichtigkeit des Elternhauses und Partnerbeziehung

Eine starke soziale Integration soll fiir Studierende eher ein Hinderungsgrund sein, ins
Ausland zu gehen, sofern die Kosten’ der Trennung als groB3er eingestuft werden als
der Vorteil der Erfahrung. Im Vergleich der drei Gruppen sind die Auslandsplanenden
am haufigsten ohne feste*n Partner*in, 57 Prozent bezeichnen sich als ledig, ohne feste
Partnerbeziehung. Bei den Nicht-Mobilen sind es 39 Prozent und bei den Auslandserfah-
renen 42 Prozent (CHI=152,5**). Dieser Befund unterstitzt die These, dass Studierende
ohne Partner*in ,eher’ einen Auslandsaufenthalt vorsehen (Hypothese 12). Dass die

2 Der Determinationskoeffizient oder BestimmtheitsmaR ist ein MaB fir die Gute des Modells und wird
als Quotient von erklarter Variation und der Gesamtvariation berechnet. In der Varianzanalyse gibt er an,
wie gut die Gruppenaufteilung (between) die Gesamtvariation erklaren kann, im Vergleich zur Variation
innerhalb der Gruppen (within). In der Varianzanalyse wird er als Prozentwert Eta genannt, in der Regres-
sionsanalyse ist er der quadrierte Korrelationskoeffizient (R?).
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Auslandserfahrenen haufiger in einer Partnerschaft leben, widerspricht der Hypothese
nicht, da hier nicht gepriift werden kann, ob die Partnerschaft bereits vor dem Auslands-
aufenthalt bestanden hatte und auch nicht geprift werden kann, wie lange der Aufent-
halt zurtick liegt.

Da junge Studierende generell hdufiger noch ohne Partner*in sind als dltere
Studierende, kdnnte der Effekt auf das Alter zurlickgehen. Bei Einbeziehung des Al-
ters zeigt sich, dass mit zunehmenden Lebensjahren die Anteile an Studierenden
mit festen Partner*innen bei den Auslandsplanenden sinken, aber immer unter de-
nen der Nicht-Mobilen bleiben.

Hinsichtlich der Wichtigkeit des Elternhauses® zeigen sich keine signifikanten
Effekte zwischen den drei Untersuchungsgruppen (Hypothese 13). Hinsichtlich der
Wichtigkeit der eigenen Partnerschaft® treten signifikante Unterschiede zwischen
den Auslandsplanenden und den anderen beiden Gruppen dahingehend auf, dass
die Auslandsplanenden dem/der Partner*in eine weniger hohe Wichtigkeit einrdu-
men (Mittelwert: 5,2) als die Auslandserfahrenen (Mittelwert: 5,4; t=4,4**) oder die
Nicht-Mobilen (Mittelwert: 5,4; t=5,3%*).

Erwerbsarbeit und finanzielle Belastung hemmen Auslandsmobilitdit

Als ein Grund, der einem Auslandsaufenthalt entgegensteht, wird in der Forschungs-
literatur die Erwerbsarbeit von Studierenden genannt, womit gleichzeitig die finanzi-
ellen Méglichkeiten benannt werden. Studierende, die sich einen Auslandsaufenthalt
nicht leisten kdnnen oder auf den Verdienst ihrer Erwerbsarbeit nicht verzichten kon-
nen, sehen seltener einen Aufenthalt im Ausland vor.

Im WS 2015/16 sind nach eigenen Angaben 44 Prozent der Nicht-Mobilen,
51 Prozent der Auslandsplanenden und 31 Prozent der Auslandserfahrenen nicht er-
werbstatig. Als durchschnittliche Wochenstunden fiir ihre Erwerbsarbeit geben die
erwerbstatigen Studierenden bei den Nicht-Mobilen 13,6 Stunden an, bei den Aus-
landsplanenden sind es 10,3 und bei den Auslandserfahrenen 12,4.

Unterschieden nach dem Erwerbsausmal zeigt sich, dass mit zunehmenden
Wochenstunden fiir die Erwerbsarbeit der Anteil an Studierenden, die einen Aus-
landsaufenthalt einplanen, kontinuierlich zuriickgeht. Bei den Studierenden ohne
Erwerbslast planen 27 Prozent einen Auslandsaufenthalt ein. Bei bis zu 10 Stunden
Erwerbsarbeit pro Woche sinkt die Quote auf 23 Prozent, bei einem Wochenpensum
von bis zu 20 Stunden geht sie weiter auf 14 Prozent zurlick und bei mehr als 30 Stun-

3 Frage: Geben Sie bitte an, wie wichtig die einzelnen Lebensbereiche fiir Sie personlich sind. Item 7: Eltern
und Geschwister. [tem 8: Partnerschaft/eigene Familie. Skala von ,0=véllig unwichtig” bis .6 = sehr wichtig".
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den verbleiben noch finf Prozent Auslandsplanende. Der Riickgang der Anteile pro
zunehmender Stunde an Erwerbsarbeit erweist sich in einer Regressionsanalyse als
hochsignifikant (F=2462%**, b=-0,85**) mit einem R?von 68 Prozent Varianzaufkla-
rung (Hypothese 11).

Unter den Studierenden, die sich wenig durch ihre finanzielle Lage belastet
fuhlen,* gehoren 26 Prozent zu den Auslandsplanenden und 57 Prozent zu den
Nicht-Mobilen. Unter den Studierenden mit mittlerer Belastung aufgrund ihrer fi-
nanziellen Lage befinden sich 20 Prozent Auslandsplanende (Nicht-Mobile: 60 %),
bei starker Belastung sind es noch 18 Prozent Auslandsplanende und 66 Prozent
Nicht-Mobile. Der Rickgang durch die zunehmende Belastung ist signifikant
(CHI=39,7**).

Sowohl der Umfang der Erwerbsarbeit als auch das Ausmaf3 an Belastung durch
die finanzielle Lage (Hypothese 10) beeinflusst die Planung eines Auslandsaufent-
haltes erkennbar. Die Hypothesen der nachteiligen Effekte schwacher 6konomischer
Ressourcen kdnnen somit bestatigt werden.

Verwendung der Untersuchungsgruppen als abhdngige Variable

In einer logistischen Regression kdnnen die Untersuchungsgruppen als abhangige
Variable betrachtet werden (vgl. Tab. 4). Uber die Berechnung der average marginal
effects lassen sich Aussagen dariiber machen, wie sich Verdanderungen der Pradik-
toren auf Verdnderungen des Kriteriums auswirken, wenn alle anderen Variablen im
Mittel konstant gehalten werden. Dazu werden alle angesprochenen Merkmale des
Studierendenhintergrunds gemeinsam als unabhdngige Variablen einbezogen. Es las-
sen sich drei Modelle unterscheiden: In Modell 1 wird die Unterscheidung zwischen
den Nicht-Mobilen (N-B, ref.=Referenz) und den Auslandserfahrenen (AE) abgebildet.
Modell 2 prift die Auslandsplanenden (AP) gegen die Nicht-Mobilen (N-B, ref.) und Mo-
dell 3 die Auslanderfahrenen (AE) gegen die gegen die Auslandsplanenden (AP, ref.).

In allen drei Vergleichen erweist sich der Partnerschaftsstatus sowie der Leis-
tungsstand als hochsignifikant. Die Bildungsherkunft wird nur in den Vergleichen zu
den Nicht-Mobilen hochsignifikant (Modell 1 und 2). Die Wichtigkeit der Eltern féllt in
keinem Vergleich ins Gewicht, wahrend die Wichtigkeit der Partnerschaft in den Ver-
gleichen zu den Auslandsplanenden signifikant wird (Modell 2 und 3). Die Erwerbs-
arbeit hat nur in den Vergleichen mit den Auslandserfahrenen einen signifikanten

4 Frage: Inwieweit fuihlen Sie sich personlich belastet durch ...? Item 7,,... Ihre jetzige finanzielle Lage”. Ska-
la von,0=tiberhaupt nicht belastet bis 6 =sehr stark belastet”; zusammengefasste Kategorien:,0-2=ge-
ring, 3-4=mittel, 5-6 =stark".
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Einfluss (Modell 1 und 3), die Belastung aufgrund der finanziellen Lage nur in den
Vergleichen mit den Nicht-Mobilen (Modell 1 und 2).

Die jeweils grof3ten Effekte erbringt fir Modell 1 und Modell 3 der Leistungs-
stand, bei Modell 2 der Partnerschaftsstatus. Die Glite der Modelle liegt allerdings
nur bei einer Aufkldarung von fiinf bis sieben Prozent, womit diese Merkmale allein
nicht gentigend Erklarungskraft fiir eine gute Differenzierung der Auslandsmobilitat
aufweisen kdnnen.

Tabelle 4:

Ergebnisse logistische Regression: Studierendenhintergrund und Auslandsmobilitét
(WS 2015/16) (average marginal effect, p-Uberschreitungswahrscheinlichkeit,
Modellgiite =Pseudo-R?)

Modell 1 Modell 2 Modell 3

AE zu N-M (ref.) AP zu N-M (ref.) AE zu AP (ref.)
(ref.) AME p AME p AME 9]
Partnerschaft (keine) -.038 0.007 -118 0.000 .078 0.000
Bildungsherkunft (nicht-akad.) .098 0.000 105 0.000 .015 0.466
Leistungsstand (= 2,0) -120 0.000 .042 0.005 =211 0.000
Wichtigkeit Eltern (0-4)' .010 0.558 .018 0.317 -.007 0.779
Wichtigkeit Partner*in (0-4) .002 0.906 -.054 0.005 .080 0.010
Erwerbsarbeit (nein) .085 0.000 -018 0.176 137 0.000
finanzielle Belastung (0-4)" -.033 0.036 -.049 0.003 .004 0.880
Pseudo-R? 0,049 0,041 0,072
(n) -3.990 -4.246 -2.078
nach Einbeziehung des Alters und Erwerbsarbeit kontinuierlich
Partnerschaft (keine) -.033 0,022 -.084 0.000 .036 0.073
Bildungsherkunft (nicht-akad.) .100 0,000 .084 0.000 .034 0.076
Leistungsstand (= 2,0) -127 0,000 .025 0.087 -.164 0.000
Wichtigkeit Eltern (0-4)' .018 0310 -.009 0.592 .041 0.107
Wichtigkeit Partner*in (0-4) -.003 0.865 -.049 0.010 .053 0.057
Erwerbsarbeit (kontinuierlich) .001 0.063 -.000 0.933 .003 0.017
finanzielle Belastung (0-4)" -.029 0.070 .003 0.824 -.084 0.001
Alter (kontinuierlich) .002 0.086 -.033 0.000 .065 0.000
Pseudo-R? 0.041 0.103 0.220
(n) -3.881 -4.134 -2.033

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz
! Skalen von 0-6, Dummy von 0-4/5-6
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Wird das Alter zusatzlich kontinuierlich mit einbezogen, dann ergibt sich fiir Mo-
dell 2 und 3 ein signifikanter Effekt. Die Setzung der Erwerbsarbeit als kontinuierli-
che Variable erbringt nur fiir Modell 3 einen signifikanten Effekt. Gleichzeitig erh6ht
sich die Modellgiite in Modell 2 und 3 erkennbar.

Allerdings verédndert die Einbeziehung des Alters auch die Effekte der anderen
unabhdngigen Merkmale. In Modell 1 wird nun die Erwerbsarbeit und die Belastung
aufgrund der finanziellen Lage knapp nicht mehr signifikant. In Modell 2 werden Leis-
tungsstand, Belastung aufgrund der finanziellen Lage sowie Wichtigkeit des Partners
nicht mehr signifikant. In Modell 3 wird der Partnerschaftsstatus nicht mehr signifi-
kant, dafiir die Belastung aufgrund der finanziellen Lage.

Die Einbeziehung des Alters hat also Auswirkungen auf die Effekte. Die finanzielle
Belastung wirkt sich jetzt nur noch auf den Vergleich zwischen Auslandsplanenden und
Auslandserfahrenen aus. Das stérkt die These, dass Studierende, die einen Auslands-
aufenthalt vorsehen, diesen bei starken finanziellen Belastungen eher nicht realisieren.
Das gleiche gilt fir zunehmende Erwerbstatigkeit (in Wochenstunden).

8.2 Unterstitzung durch Hochschulen, Rahmenbedingungen
als Determinanten

In der Forschungsliteratur werden Rahmenbedingungen der Hochschule als wich-
tige Unterstutzungsfaktoren fir die Auslandsmobilitdt genannt. Im Studierenden-
survey kénnen funf solche Merkmale herangezogen werden, die die internationale
Ausrichtung betreffen. Sie kdnnen verwendet werden, um zu priifen, ob sie Einfluss
auf die Auslandsmobilitat haben.

Auslands-Mobile nutzen das akademische Auslandsamt (International Office)
hdufiger

Insgesamt berichten nur 17 Prozent aller Studierenden, dass sie bereits das Aus-
landsamt besucht haben. Von den Nicht-Mobilen haben bislang nur vier Prozent das
akademische Auslandsamt besucht. Bei den Auslandsplanenden waren es 19 Prozent
und bei den Auslandserfahrenen 57 Prozent. Wie zu erwarten spiegelt sich das Inte-
resse an einem Auslandsaufenthalt in der Nutzung unterstitzender Einrichtungen
wider (Hypothese 4).
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Tabelle 5:

Auslandsmobilitdt nach Nutzung und Bewertung des akademischen Auslandsamtes
(WS 2015/16) (Skala von ,0=sehr schlecht bis 6 =sehr gut”, Angaben in Prozent fiir
Kategorien:,0-2 =schlecht, 3-4 =teilweise, 5-6 = gut”)

Nutzung Auslandsamt

nein 1-2 mal haufiger
Nicht-Mobile 69 21 3
Auslandsplanende 22 29 15
Auslandserfahrene 9 50 82
CHI=1.544**
Bewertung Nutzen Auslandsamt gesamt
schlecht mittel gut
Nicht-Mobile 68 68 32
Auslandsplanende 22 21 26
Auslandserfahrene 10 1 41
CHI=559**
Bewertung Auslandsamt nach Nutzung
schlecht mittel gut
Nicht-Mobile 29 26 14
Auslandsplanende 24 29 26
Auslandserfahrene 47 45 60
CHI=18,3**

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitit Konstanz

** auf 1 %-Niveau signifikant

Werden die Beurteilungen der Studierenden zum Nutzen des akademischen Aus-
landsamtes betrachtet, dann vergeben zwar alle Studierenden, die das Auslandsamt
besucht haben, im Schnitt positive Urteile, doch unterscheiden sich die Wertungen
in allen drei Untersuchungsgruppen signifikant. Die besten Bewertungen vergeben
die Auslandserfahrenen (Mittelwert: +1,8% t1=2,0 bzw. t2=4,0), dann die Auslands-
planenden (+1,2; t3=2,4), und am wenigsten positiv urteilen die Nicht-Mobilen (+0,9).

Anhand der Verteilung der Beurteilungen ldsst sich ablesen, dass 84 Prozent der
Auslandserfahrenen ein positives Urteil vergeben (Skalenbereich +1 bis +3), 79 Pro-
zent der Auslandsplanenden und 68 Prozent bei den Nicht-Mobilen.

Die Nutzung der Einrichtung kann zwar eine unterstiitzende Wirkung haben,
womit die Hypothese beibehalten werden kann. Gleichzeitig ist aber auch ersichtlich,

5 Skala von ,-3=sehr schlecht bis +3=sehr gut”; t1: Vergleich zwischen Auslandserfahrenen und Aus-
landsplanenden, t2: Vergleich zwischen Auslandserfahrenen und Nicht-Mobilen, t3 =Vergleich zwischen
Auslandsplanenden und Nicht-Mobilen.
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dass ein beachtlicher Teil der Studierenden, die im Ausland waren oder es noch vor-
haben, ihre Plane ohne diese Unterstlitzung realisieren (wollen). Unter den Studieren-
den, die noch nicht das Auslandsamt aufgesucht haben, planen trotzdem 22 Prozent
einen Auslandsaufenthalt und neun Prozent waren ohne diese Unterstiitzung im Aus-
land. Ebenso wenig halten schlechte Bewertungen des Auslandsamtes die Auslands-
erfahrenen von der Realisierung ihres Vorhabens ab. Denn unter den Unzufriedenen
sind anteilig mehr Studierende zu finden, die bereits im Ausland waren (vgl. Tab. 5).

Auslands-Mobile berichten von mehr internationaler Ausrichtung

Eine mogliche Determinante, die auf die Bedingungen der Hochschule zuriickgeht,
ist die internationale Ausrichtung der Studienfdcher (Hypothese 6). Studieren-
de mit Auslandserfahrung sind deutlich haufiger der Ansicht, dass ihr Studienfach
international ausgerichtet ist: 25 zu 11 Prozent bei den Nicht-Mobilen sehen darin ein
starkes Kennzeichen des Hauptfaches.® Auch die Auslandsplanenden sehen in der
Internationalitdt des Studiums haufiger ein Merkmal des Faches (21 %). Im Mittel-
wertvergleich ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Nicht-Mobilen zu
den Auslandsplanenden (t=7,6**) und zu den Auslandserfahrenen (t=8,6**), die sich
untereinander nicht unterscheiden.

Die internationale Ausrichtung der Studienfacher scheint somit die Auslands-
mobilitat zu fordern. Allerdings geben von den Auslandserfahrenen 42 Prozent an,
dass ihr Studienfach nicht oder kaum international ausgerichtet sei. Bei den Aus-
landsplanenden sind es 43 Prozent und bei den Nicht-Mobilen 52 Prozent. Insofern
hat die internationale Ausrichtung weniger Einfluss als vermutet, da sich ein groR3er
Teil der Auslands-Mobilen nicht durch fehlende Internationalitdt abschrecken ldsst.

Weitere Informationen zur Ausrichtung der Studiengange konnen die Einschatzun-
gen der Studierenden zur Verwirklichung von Elementen des Europdischen Hochschul-
raums’ liefern. Dabei sind vor allem die Einschdtzungen zu internationale Kooperation
mit ausldandischen Hochschulen’ und,Auslandsaufenthalt als fester Bestandteil des Stu-
dienganges’ sowie ,Finanzierungshilfen fiir ein Auslandsstudium’ als mogliche unter-
stlitzende Bedingungen der Hochschule von Interesse (Hypothesen 7-9).

6 Frage: Wie stark ist Ihr Hauptstudienfach aus Ihrer Sicht charakterisiert durch ...? Item 10: ,internatio-
nale Ausrichtung®. Skala von ,0=gar nicht bis 6 =sehr stark”; Auspragungen ,5 und 6 =stark”; Frage: Wie
gut oder schlecht sind folgende Elemente in lhrem Studium verwirklicht? Skala von,0=sehr schlecht bis
6=sehr gut’, zusatzlich Kategorie: ,kann ich nicht beantworten”.

7  Frage: Wie gut oder schlecht sind folgende Elemente in Ihrem Studium verwirklicht? Skala von ,0=sehr
schlecht bis 6 =sehr gut’, zusatzlich Kategorie: kann ich nicht beantworten.
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Tabelle 6:

Beurteilung der Verwirklichung von Elementen des europdischen Hochschulraums,
nach Auslandsmobilitdt (WS 2015/16) (Skala von,,0=sehr schlecht bis 6 =sehr

gut’, zusatzliche Kategorie:  kann ich nicht beantworten”, Angaben in Prozent fiir

Kategorien:,0-2=schlecht, 3-4 =teilweise, 5-6 =gut", ,kann ich nicht beurteilen”,
Mittelwerte flr Skala,0-6")

Verwirklichung im Studium Nicht- Auslands- Auslands
Mobile planer erfahrene
internationale schlecht verwirklicht 19 22 24
Kooperation mit teilweise verwirklicht 25 27 32
auslandischen gut verwirklicht 15 28 33
Hochschulen Mittelwertskala 43 46 46

t-Werte mit AP:t=-4,6**  mit AE:n.s.
mit AE: t=-4,4%*

kann ich nicht beurteilen 41 23 1

Auslandsaufenthalt als schlecht verwirklicht 54 58 58
fester Bestandteil teilweise verwirklicht 10 15 16
des Studienganges gut verwirklicht 3 12 18
Mittelwertskala 2,2 2,9 31

mit AP: t=-9,6** mit AE:t=-2,1*
mit AE: t=-11,8**

kann ich nicht beurteilen 33 15 8

Finanzierungshilfen schlecht verwirklicht 20 23 29

fr e!n Auslands- teilweise verwirklicht 16 27 30
studium

gut verwirklicht 6 15 21

mit AP: t=-4,8**  mit AE:n.s.
mit AE: t=-6,1**
Mittelwertskala 3,6 4,1 4,2
kann ich nicht beurteilen 58 35 20

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitit Konstanz

** auf 1 %-Niveau signifikant; * auf 5 %-Niveau signifikant; n.s. nicht signifikant

Als erster auffalliger Befund im Vergleich zwischen den Untersuchungsgruppen sind
die Anteile fur die Antwort,kann ich nicht beurteilen’ zu nennen. Nicht-Mobile konnen

| 219



Frank Multrus

diese drei Merkmale viel seltener beurteilen als Auslands-Mobile. Allerdings vergeben
auch die Auslandsplanenden seltener Beurteilungen als die Auslandserfahrenen (vgl.
Tab. 6). Dabei sind alle Unterschiede bezliglich der Nichtbeurteilung hochsignifikant.
Die Kenntnisse Uber die Verwirklichung von internationalen Elementen im Studium
sind bei Studierenden, die einen Auslandsaufenthalt planen, gréer, und nochmals
grofer, wenn sie bereits im Ausland waren.

Die Beurteilungen der drei Elemente erweisen sich zwischen den Nicht-Mobilen
und den Auslandserfahrenen sowie den Auslandsplanenden als hochsignifikant. Zwi-
schen letzteren beiden Gruppen werden die Unterschiede nur fir das Merkmal ,Aus-
landsaufenthalt als fester Bestandteil des Studienganges’ signifikant.

Studierende, die bereits Auslandserfahrungen haben, beurteilen die internatio-
nalen Elemente besser als die Studierenden, die erst noch ins Ausland wollen, und
nochmals besser als die Studierenden, die keine Auslandspléne haben. Insofern un-
terstlitzt eine gute internationale Ausrichtung des Studiums die Auslandsmobilitat.
Jedoch verweisen die Daten auch darauf, dass ein Auslandsinteresse auch bei schwa-
cher Unterstlitzung vorhanden bleibt, womit die Unterstiitzung keine notwendige
Bedingung darstellt, aber dennoch hilfreich sein kann.

Der Effekt der festen Einbindung eines Auslandsaufenthaltes in den Studien-
gang auch zwischen den Auslands-Mobilen verweist darauf, dass solche Elemente
die Realisierung von Vorhaben unterstitzt. Allerdings zeigen die Daten, dass solche
MaBnahmen noch wenig verwirklicht wurden.

Auslandserfahrenen haben mehr Kontakte zu ausléndischen Studierenden
Kontakte zu auslandischen Studierenden kdnnten eine weitere Determinante fiir
Auslandsmobilitdt sein, wenn davon ausgegangen werden kann, dass durch solche
Kontakte Bedenken abgebaut, der Informationsstand erweitert und Erfahrungen
ausgetauscht werden (Hypothese 5).

Studierende mit Auslandserfahrungen haben erwartungsgemafl mehr Kontakte
zu ausldndischen Studierenden als ihre Kommiliton*innen ohne solche Erfahrungen.
Nur 22 Prozent der Auslandserfahrenen geben an, dass sie nie Kontakt zu auslandi-
schen Studierenden haben. Unter den Nicht-Mobilen sind es dagegen 51 Prozent, bei
den Auslandsplanenden 33 Prozent. Allerdings berichten nur wenige Studierende ge-
nerell von haufigen Kontakten. Bei den Auslandserfahrenen sind es zehn Prozent, bei
den Auslandsplanenden sieben und bei den Nicht-Mobilen vier Prozent.

Dass die Auslandserfahrenen Gber die meisten Kontakte verfligen, war zu erwar-
ten, da darunter auch die Kontakte fallen kdnnen, die erst im Ausland erworben wur-

220 |



Bedingungen und Effekte von realisierter und geplanter Auslandsmobilitat bei Studierenden

den. Allerdings verfligen auch die Auslandsplanenden bereits Uber signifikant mehr
auslandische Kontakte als die Nicht-Mobilen (CHI=119,8**). Solche Kontakte kénnen
sich also auf die Auslandsmobilitat auswirken bzw. konnen ein Interesse an Auslands-

aufenthalten erhéhen.

Untersuchungsgruppen als abhdngige Variable

Bei Einbeziehung aller genannten Merkmale der Rahmenbedingungen der Hoch-
schulen in eine logistische Regressionsanalyse wird wieder nach den drei Modellen
der Vergleiche zwischen den Untersuchungsgruppen unterschieden.

Tabelle 7:

Ergebnisse logistische Regression: Rahmenbedingungen und Auslandsmobilitat
(WS 2015/16) (average marginal effect, p-Uberschreitungswahrscheinlichkeit,

Modellgiite =Pseudo-R?)

Modell 1 Modell 2 Modell 3

AE zu N-M (ref.) AP zu N-M (ref.) AE zu AP (ref.)
(ref.) AME p AME p AME p
Nutzung Auslandsamt (nein) 373 0.000 .230 0.000 334 0.000
Bewertung Auslandsamt’ .083 0.001 130 0.000 -.007 0.830
Kontakte zu ausl. Stud. (kaum)? .070 0.002 .026 0.407 114 0.000
intern. Ausrichtung (0-4)* .053 0.052 065 0.072 .037 0.301
intern. Kooperationen (0-4)3 -.003 0.877 .034 0.268 -.033 0.297
Finanzhilfen Ausland (0-4) .014 0.597 .033 0.355 -019 0.567
Auslandsaufenthalt fester Bestand- 164 0.000 159 0.000 .064 0.104
teil des Studienganges (0-4)*
Pseudo-R? 0.341 0.091 0.117
(n) -1.358 -1.237 -1.101

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz

' Skala von -3 =sehr schlecht bis +3 =sehr gut’, Dummy:,-3 bis 0/+1 bis +3"
? Auspragungen,,1=nie, 2 =selten, 3=manchmal, 4=haufig”; Dummy:,,1,2 (=kaum)/3,4"

3 Skala von ,0-6" Dummy:,0-4/5-6"
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Die Nutzung des Auslandsamtes ist in allen drei Modellen hochsignifikant, gleichzei-
tig liefert dieses Merkmal den jeweils mit Abstand groBten Effekt. Keine Effekte haben
in allen drei Modellen dagegen die Einschatzungen der Studierenden hinsichtlich der
internationalen Ausrichtung des Studienganges sowie die Verwirklichung von inter-
nationalen Kooperationen mit ausldndischen Hochschulen oder von Finanzierungs-
hilfen fir das Auslandsstudium.

Die anderen Merkmale liefern in den Modellen unterschiedliche Effekte. So wird
die Bewertung des Auslandsamtes sowie der Auslandsaufenthalt als fester Bestand-
teil des Studienganges nur in den Modellen 1 und 2 mit dem Vergleich zu den Nicht-
Mobilen signifikant. Der Kontakt zu auslandischen Studierenden wird nur in den Mo-
dellen 1 und 3 mit den Auslandserfahrenen signifikant. Das deutet darauf hin, dass die
haufigeren Kontakte auch durch die Erfahrungen im Ausland entstehen.

Der grof3e Einfluss des Auslandsamtes Uberschattet allerdings mégliche Effek-
te der Ausrichtung der Hochschulen. In einer Analyse mit den gleichen Variablen,
nur ohne das Auslandsamt, werden in den Modellen 1 und 2 alle Effekte signifikant,
mit Ausnahme der internationalen Kooperationen mit anderen Hochschulen. Die-
ses Merkmal hat keinen Einfluss auf die Auslandsmobilitdt (Hypothese 8 wird somit
verworfen). In Modell 3 werden dagegen nur die Kontakte zu auslandischen Studie-
renden signifikant. Die Herausnahme der Nutzung des Auslandsamtes senkt jedoch
drastisch die Modellgiite auf 0,073 in Modell 1, auf 0,031 in Modell 2 und auf 0,015
in Modell 3.

Die drei verwendeten Elemente zur Verwirklichung des Europdischen Hoch-
schulraums (internationale Kooperationen ,Finanzierungshilfen fir Auslandsstu-
dium’ und ,Auslandsaufenthalte als fester Bestandteil des Studienganges’) weisen
recht gro3e Anteile bei der Kategorie, kann ich nicht beurteilen’ auf (vgl. auch Tab. 6),
die nicht in die logistischen Regressionen eingehen. Da es hier darum geht zu priifen,
ob bestimmte Rahmenbedingungen Einfluss auf die Auslandsmobilitdt haben, ist
die Unterscheidung zwischen guter und geringer Umsetzung solcher Bedingungen
sinnvoller als eine Kategorie einzubeziehen, bei der unklar ist, ob die Studierenden
keine Informationen erhalten oder kein Interesse daran haben. In beiden Fallen kann
keine klare Aussage dariber getroffen werden, ob die Bedingungen umgesetzt sind
oder nicht.
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8.3 Einstellungen und Erwartungen

Als dritter Bereich, nach den personenbezogenen Hintergrundmerkmalen und den
Rahmenbedingungen der Hochschulen, werden nun Merkmale herangezogen, die
Erwartungen und Einstellungen der Studierenden betreffen. Darunter fallen die Ein-
schatzungen zum personlichen und beruflichen Nutzen eines zeitweisen Auslands-
studiums sowie eines raschen Studienabschlusses, die generelle Studienidentifika-
tion, gemessen als Angabe der Studierenden, wie gerne sie Student*in sind, die
Angaben der Studierenden zur Sorge, ob sie das Studium Gberhaupt schaffen sowie
Angaben zu den erwiinschten Tatigkeitsbereichen.

Auslandsplanende und Auslandserfahrene sehen mehr Nutzen in
Auslandsaufenthalten

Im Studierendensurvey werden die Studierenden danach gefragt, welchen Nutzen
bestimmte Strategien fir ihre personliche Entwicklung und fiir ihre beruflichen Aus-
sichten ihrer Ansicht nach haben. Eine dieser Strategien ist: zeitweise im Ausland zu
studieren.

Wie zu erwarten treten bei der Nutzeneinschdtzung® eines Auslandsstudien-
aufenthaltes enorme Unterschiede zwischen den Gruppen auf (Hypothese 14). Die
Nicht-Mobilen sehen nur zu 33 Prozent in einem zeitweisen Auslandsstudium einen
sehr groBen Nutzen, wahrend gleichzeitig 21 Prozent angeben, den Nutzen nicht be-
urteilen zu kénnen. Dies trifft auf die Beurteilung des Nutzens in personlicher wie
beruflicher Hinsicht gleichermaRen zu.

Dennoch bewertet die Mehrheit der Nicht-Mobilen einen studienbezogenen
Auslandsaufenthalt als niitzlich bis sehr niitzlich (zusammen: 61 % fiir die personliche
Entwicklung und 62 % fiir die Berufsaussichten). Nachteile durch ein Auslandsstu-
dium erwarten nur ganz wenige Studierende (3 bzw. 2 %). Gleichzeitig wird deutlich,
dass die Nicht-Mobilen den Nutzen fiir die persdnliche Entwicklung und fiir die beruf-
lichen Aussichten als gleichwertig betrachten.

Die Auslandsplanenden erwarten einen weit groBeren Nutzen durch einen
Auslandsstudienaufenthalt. 77 Prozent bezeichnen diese Strategie als sehr nitzlich
fur die personliche Entwicklung, und 61 Prozent halten sie fiir die Verbesserung ihrer
Berufsaussichten fiir sehr niitzlich. Damit wird der personliche Nutzen héher bewertet

8 Frage: Inwieweit scheinen lhnen die folgenden Dinge fiir Ihre personliche Entwicklung nutzlich? Und
inwieweit scheinen sie lhnen andererseits nitzlich, um lhre Berufsaussichten zu verbessern? Iltem 2:
,zeitweise im Ausland studieren”. Antwortkategorien:, 1 =eher nachteilig, 2=wenig nitzlich, 3=ndtzlich,
4=sehr nitzlich, 5=kann ich nicht beurteilen”.
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als der berufliche, ein Befund, der auch in der Mobilitdtsstudie des DZHW aufgefunden
wurde (Woisch & Willige 2015). Der berufliche Nutzen wird von sieben Prozent der Aus-
landsplanenden sogar als gering eingestuft.

Bei den Auslandserfahrenen wird der Nutzen fiir die personliche Entwicklung von
82 Prozent als sehr grof3 eingestuft, in beruflicher Hinsicht von 57 Prozent, womit der
Unterschied zwischen personlichem und beruflichem Gewinn noch etwas groer
ausfallt als bei den Auslandsplanenden. Auch von den Auslandserfahrenen sehen sie-
ben Prozent wenig beruflichen Nutzen, wobei ein Prozent sogar Nachteile erwartet.
Dieser Befund unterstiitzt die Aussagen der Mobilitatsstudie, dass Studierende vor-
rangig personliche Vorteile mit einem Auslandsaufenthalt verbinden.

Rascher Studienabschluss ist fiir Nicht-Mobile wichtiger

Ein Nachteil eines Auslandsaufenthaltes ist der Zeitverlust. Daher miisste sich der
Vorteil eines raschen Studienabschlusses als Annahme bzw. Ziel bei den Nicht-Mobi-
len nachweisen lassen (Hypothese 15).

Die Nicht-Mobilen schétzen einen raschen Abschluss® deutlich hdufiger per-
sonlich fur nitzlich bis sehr nitzlich ein (57 %) als die Studierenden, die bereits im
Ausland waren (39 %) oder einen Aufenthalt einplanen (46 %; CHI=145,4**). Flr die
beruflichen Aussichten schétzen die Studierenden, die noch nicht im Ausland waren,
den Nutzen hoher ein als die Auslandserfahrenen (CHI=48,1**). Allerdings bewertet
auch jeder vierte Auslandserfahrene den beruflichen Nutzen eines raschen Abschlus-
ses als sehr hoch, wahrend von den Nicht-Mobilen nur jeder dritte Studierende stark
darauf baut. Die Bewertung des Nutzens erbringt damit zwar deutliche Unterschiede,
vor allem in personlicher Hinsicht, jedoch verweisen diese Befunde auch darauf, dass
der Zeitverlust zwar bedeutsam ist, aber nur flir einen Teil der Studierenden eine gré-
Bere Gultigkeit besitzt.

Werden die Studierenden danach gefragt, ob sie ihr Studium an einem schnellen
Abschluss'® ausrichten, dann gibt jede*r dritte Nicht-Mobile an (32 %), dass es ihm
bzw. ihr sehr stark auf einen raschen Abschluss ankommt, wahrend genauso viele
wenig Wert darauf legen. Bei den Auslandsplanenden und den Auslandserfahrenen

9 Frage: Inwieweit scheinen lhnen die folgenden Dinge fiir lhre personliche Entwicklung nitzlich? Und
inwieweit scheinen sie lhnen andererseits nitzlich, um Ihre Berufsaussichten zu verbessern? ltem 5:
»schnell und zielstrebig das Studium abzuschlieBen”. Auspragungen:, 1 =eher nachteilig, 2 =wenig niitz-
lich, 3=nutzlich, 4 =sehr nitzlich, 5=kann ich nicht beurteilen”.

10 Frage: Inwieweit treffen folgende Aussagen tUber Lernen und Studieren auf Sie personlich zu? Item 9:,Mir
kommt es darauf an, das Studium méglichst rasch abzuschlieBen”. Skala von 0 =trifft Gberhaupt nicht zu
bis 6 =trifft voll und ganz zu", Kategorien ,5-6 = sehr stark, 0-2 = nicht wichtig".
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sind es jeweils 23 Prozent, denen ein schnelles Studium besonders wichtig ist, wah-
rend mehr als zwei Flinftel darauf nur wenig Wert legen (44 bzw. 45 %). Auch hier
treten signifikante Unterschiede zwischen den Nicht-Mobilen und den Auslands-
planenden bzw. den Auslandserfahrenen auf (t=7,5** bzw. 7,9%%), jedoch verbleiben
viele Studierende, die diesen Zusammenhang nicht widerspiegeln.

In der Kombination von Nutzenerwartung und Effizienzziel stellt sich heraus,
dass nur 45 Prozent der Nicht-Mobilen, die in einem raschen Abschluss einen gro-
Ben Nutzen sehen, das Ziel eines raschen Abschlusses auch eindeutig anstreben.
Und darin unterscheiden sie sich kaum von den Auslandsplanenden (39 %) oder den
Auslandserfahrenen (42 %).

Ein rasches Studium wird von vielen Studierenden als ntitzlich betrachtet, auch
von Studierenden mit Auslandsinteressen. Gleichzeitig legen nicht auffallig viele
Studierende besonderen Wert auf ein rasches Studium, auch nicht unter den Nicht-
Mobilen. Als Grund gegen einen Auslandsaufenthalt hat das Ziel eines raschen
Studiums zwar Bedeutung, anscheinend jedoch in geringerem MaRe als vermu-
tet. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass ein rasches Studium von manchen
Studierenden ohne Auslandsplédne als Rechtfertigung verwendet wird, nicht ins
Ausland zu gehen, um im Sinne der Dissonanztheorie (Festinger, 1957) kognitive
Widerspriiche abzubauen.

Héhere Studienidentifikation bei Auslandserfahrenen und Auslandsplanenden
Wie gerne die Studierenden alles in allem Student*in sind, gibt Aufschluss tber die
Identifikation der Studierenden mit ihrem gewdhlten Lebensabschnitt. Gleichsam
druickt das Merkmal auch die Zufriedenheit mit den vorgefundenen Bedingungen
insgesamt aus. Die Sorge, das Studium Uberhaupt zu schaffen, gibt Auskunft darlber,
inwieweit die Studierenden mit ihrer gewahlten Ausbildung und den daraus resul-
tierenden Anforderungen zurechtkommen. Die Auslandsmobilitét sollte durch eine
hohe Studienidentifikation (Hypothese 20) und geringer Sorgen um das Bestehen
(Hypothese 21) erhoht werden.
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Tabelle 8:

Identifikation, nach Auslandsmobilitat (WS 2015/16) (Skala 1 von,0=gar nicht gerne
bis 6=sehr gerne”; Angaben in Prozent fiir Kategorien,,3-4 =eher gerne, 5-6 =sehr
gerne’, Mittelwerte; Skala 2 von, 0 =trifft Gberhaupt nicht zu bis 6 =trifft voll und
ganz zu“; Angaben in Prozent fiir Kategorien 0 =liberhaupt nicht, 1-2=wenig,
3-4=eher, 5-6 =stark’, Mittelwerte)

Nicht-Mobile  Auslands- Auslands-
planende erfahrene
gerne Student*in® sehr gerne (5-6) 68 78 78
eher gerne (3-4) 26 19 18
Mittelwert 4,76 511 5,08
t-Test mit AP: 9,23 * mit AE: 0,59
mit AE: 7,49%*
Sorge, Studium zu schaffen?  (iberhaupt nicht (0) 20 22 34
wenig (1-2) 32 32 33
eher (3-4) 27 29 22
stark (5-6) 20 17 11
Mittelwert 2,55 2,43 1,82
t-Test mit AP: 1,73 * mit AE: 7,33**

mit AE: 10,34**
Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz

**auf 1 %-Niveau signifikant,* auf 5 %-Niveau signifikant

Frage: Sind Sie alles in allem gerne Student*in?
2 Inwieweit treffen folgende Aussagen Gber Lernen und Studieren auf Sie personlich zu? Item 1:,Ich mache mir oft Sorgen, ob
ich mein Studium tberhaupt schaffe”.

Studierende, die bereits im Ausland waren oder einen Aufenthalt planen sind hau-
figer gerne Student®in als ihre Kommiliton*innen, die keine Auslandpléne haben.
78 Prozent geben an, dass sie sehr mit ihrem Studierendendasein zufrieden sind, bei
den Nicht-Mobilen sind es 68 Prozent. Die Studierenden, die einen Auslandsaufent-
halt absolvieren (wollen), weisen demnach eine hohere Studienidentifikation auf.
Hypothese 20 kann somit bestatigt werden.

Von der Sorge, das Studium tiberhaupt zu schaffen, berichten die Nicht-Mobilen
héaufiger als ihre Kommiliton*innen, die einen Auslandsaufenthalt planen oder be-
reits absolviert haben. Allerdings machen sich die Auslandserfahrenen auch deutlich
weniger Sorgen um ihren Studienabschluss als die Auslandsplanenden. Da die Aus-
landsplanenden haufiger noch am Studienanfang stehen, kdnnen sie die Anforde-
rungen weniger gut abschéatzen, die das weitere Studium noch an sie stellt. Zugleich
wissen sie nicht, ob sich der Auslandsaufenthalt nachteilig auf das Studium auswir-
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ken wird. Insofern erscheint es nachvollziehbar, dass sie haufiger noch Unsicherhei-
ten auBlern, was die effiziente Beendigung ihres Studiums betrifft. Hypothese 21
kann somit bestétigt werden.

Auslands-Mobile wollen hdufiger international arbeiten

Zwischen den drei Untersuchungsgruppen treten einige Unterschiede in den ange-
strebten Tatigkeitsbereichen auf. Der grote Unterschied ist im Bereich internationale
Organisationen festzustellen (Hypothese 16). Sowohl die Auslandserfahrenen (54 %)
als auch die Auslandsplanenden (51 %) streben deutlich haufiger diesen Tatigkeitsbe-
reich an als die Nicht-Mobilen (30 %).

Auslandsplanende und Auslandserfahrene beziehen in ihre Berufsplanung auch
etwas haufiger Organisationen ohne Erwerbscharakter, den Hochschulbereich und
alternative Arbeitsprojekte mit ein, aber seltener den 6ffentlichen Dienst.

Auch bei den Reaktionen auf Arbeitsmarktprobleme stellen sich deutliche Un-
terschiede zwischen den Untersuchungsgruppen heraus. Der gré3te Unterschied ist
bei der Antwort ,Ich werde versuchen, eine geeignete Stelle im Ausland zu finden”
festzustellen. 57 Prozent der Auslandserfahrenen wiirden bei Schwierigkeiten, ihr Be-
rufsziel zu erreichen, auf diese Alternative ausweichen. Bei den Auslandsplanenden
sind es 64 Prozent und bei den Nicht-Mobilen 22 Prozent (CHI=807,1*).

Dieser Befund wird als besonders starker Hinweis gesehen, dass die beruflichen
Orientierungen nicht durch den Auslandsaufenthalt verandert werden, sondern be-
reits vorher bestanden haben. Dies stiitzt Hypothese 22, dass die Auslands-Mobilen
eine besondere Studierendengruppe darstellen, unabhangig davon, ob sie bereits
Erfahrungen gemacht haben oder diese erst einplanen.

Untersuchungsgruppen als abhdngige Variable

In einer logistischen Regression werden die besprochenen Merkmale dieses Themen-
bereiches gemeinsam gepriift. Dabei werden wieder die drei benannten Modelle zu
den Vergleichen der drei Untersuchungsgruppen nebeneinandergestellt.

Die Einstellungen zum Nutzen eines zeitweiligen Auslandsstudiums ergeben
signifikante Effekte bei den Vergleichen mit den Nicht-Mobilen. Hinsichtlich des per-
sonlichen Nutzens eines raschen Abschlusses treten nur im Vergleich zu den Auslands-
erfahrenen signifikante Effekte auf.

Die angestrebte Tatigkeit in einer internationalen Organisation weist signifikan-
te Effekte zu den Nicht-Mobilen auf. Die Reaktion bei Arbeitsmarktproblemen stellt
sich in allen drei Modellen als hochsignifikant heraus. Die Angaben der Studierenden,
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ob sie gerne Student*in sind, werden fiir die Vergleiche zu den Auslandsplanenden
sehr signifikant. Die Sorge, das Studium zu schaffen, ergibt signifikante Effekte bei
den Vergleichen mit den Auslandserfahrenen. Und der rasche Abschluss als Vorha-
ben stellt signifikante Effekte bei den Vergleichen zu den Nicht-Mobilen heraus. Die
groBten Effekte ergeben sich fiir den personlichen Nutzen eines zeitweisen Auslands-
studiums sowie die Suche nach einer Anstellung im Ausland bei Arbeitsmarktproble-
men in den Modellen 1 und 2.

Tabelle 9:

Ergebnisse logistische Regression: Einstellungen und Auslandsmobilitét

(WS 2015/16) (average marginal effect, p-Uberschreitungswahrscheinlichkeit,
Modellgiite =Pseudo-R?)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
AE zu N-M (ref.) AP zu N-M (ref.) AE zu AP (ref.)

AME p AME p AME P
pers. Nutzen Auslandsstudium’ 239 0.000 254 0.000 011 0.816
berufl. Nutzen Auslandsstudium .088 0.000 103 0.000 .001 0.970
pers. Nutzen rascher Abschluss’ -.060 0.000 -.009 0.501 -.088 0.001
berufl. Nutzen rascher Abschluss -023 0.081 -.020 0.149 -018 0.444
Tatigkeit in intern. Organisationen? .074 0.000 .067 0.000 .035 0.112
Reaktion: Stelle im Ausland? 156 0.000 219 0.000 -.061 0.007
gerne Student*in* .001 0.853 .028 0.000 -.035 0.001
Sorge, Studium zu schaffen* -.028 0.000 .001 0.651 -.049 0.000
moglichst rascher Abschluss* -.007 0.038 -013 0.000 -.007 0.298
Pseudo-R? 0.217 0.220 0.034

(n) -3.773 -4.067 -2.004

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz

! Inwieweit scheinen lhnen folgende Dinge fiir lhre personliche Entwicklung nitzlich? Und inwieweit scheinen Sie lhnen
andererseits niitzlich, um Ihre Berufschancen zu verbessern? Item 2:,zeitweise im Ausland studieren”; Item 5:,schnell und
zielstrebig das Studium abzuschlieBen”; Auspragungen:,eher nachteilig, wenig Nutzen (ref)/nitzlich, sehr niitzlich”.

2In welchem Bereich mdchten Sie spater auf Dauer tdtig sein? Item 5:,in internationalen Organisationen (z.B. EU, OECD,
UNO)”; Auspragungen: eher nicht, bestimmt nicht, weiB nicht (ref)/ja, bestimmt, ja vielleicht".

3Wenn Sie wegen der Arbeitsmarktsituation nach dem Abschlussexamen Schwierigkeiten haben, Ihr Berufsziel zu verwirk-
lichen, wie werden Sie sich dann verhalten? Item 8:,Ich werde versuchen, im Ausland eine geeignete Stelle zu finden”.
Auspragungen:, 1=sehr unwahrscheinlich, 2=wenig wahrscheinlich (ref.)/3 = eher wahrscheinlich, 4 = sehr wahrscheinlich”.

4 Skalen von,,0 bis 6"; kontinuierlich.
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Die logistische Regression konkretisiert manche der bereits besprochenen Befunde
nochmals. In den Einstellungen unterscheiden sich die beiden Gruppen der Auslands-
Mobilen im erwarteten persdnlichen Nutzen eines raschen Studiums, in der Reaktion
bei Arbeitsmarktproblemen und in den beiden Identifikationsmerkmalen. Dabei wei-
sen die Auslandsplanenden jeweils die hoheren Erwartungen und Orientierungen auf.

Bei Einbeziehung der beiden Kontrollvariablen Alter und Hochschulsemester
werden beide Merkmale in allen drei Modellen signifikant. Die Modelle 1 und 2 ge-
winnen etwas an Modellgtite (0,250; 0,286), Modell 3 erreicht einen deutlichen Zu-
gewinn (0,303). In Modell 1 wird die Absicht eines raschen Studienabschlusses nicht
mehr signifikant, daflir der erwartete berufliche Nutzen eines raschen Abschlusses.
In Modell 3 wird der persénliche Nutzen eines raschen Abschlusses nicht mehr signi-
fikant, dafr die Absicht fir einen raschen Abschluss. Die Reaktion bei Arbeitsmarkt-
schwierigkeiten wird nicht mehr signifikant, dafiir die Tatigkeit in internationalen
Organisationen. Die Auslandserfahrenen visieren also starker die internationalen
Organisationen an und sie legen mehr Wert auf einen raschen Abschluss, wenn die
zunehmende Studienerfahrung einbezogen wird. Gegen Ende des Studiums wird
damit die tatsdchliche Beendigung des Studiums wichtiger und die Berufstatigkeit
gerat starker in den Blickpunkt. Die deutliche Erh6hung der Modellgiite in Modell 3
verweist darauf, dass die beiden Kontrollvariablen Alter und Hochschulsemester fir
die Unterscheidung der Auslandserfahrenen und der Auslandsplanenden einen deut-
lichen Effekt haben, sie trennen die beiden Gruppen weit starker als alle anderen
Merkmale, was Hypothese 22 bestatigt.

8.4 Studienertrage

In der Mobilitatsstudie (Woisch & Willige, 2015) nennen die Studierenden als Ertrage
eines Auslandsaufenthaltes vorrangig personliche Aspekte, nur einzelne Ertréage be-
ziehen sich auf fachliche Kenntnisse oder berufliche Ertrage. Im Studierendensurvey
sollen die Studierenden angeben, wie stark sie in verschiedenen Bereichen gefordert
worden sind. Darunter werden hier die Studienertrage verstanden. Dabei geht es vor-
rangig um fachliche und tberfachliche Kompetenzen, nur zwei Items beziehen sich
auf die personliche Entwicklung bzw. die Berufsvorbereitung. Diese beiden Items
sollten sich daher zwischen den Untersuchungsgruppen als besonders unterschied-
lich herausstellen.

In zwolf der nachgefragten 14 Ertrage sind signifikante Unterschiede zwischen
den drei Untersuchungsgruppen zu beobachten (Hypothese 17), wahrend die For-
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derung der fachlichen Kenntnisse und der Allgemeinbildung keine Differenzen auf-

weisen. Die in der Mobilitdtsstudie angesprochenen hdheren Ertrage in fachlichen

Kenntnissen durch einen Auslandsaufenthalt kénnen somit nicht nachgewiesen

werden.

Die nachgefragten Forderungen, die Unterschiede zwischen den Untersu-
chungsgruppen aufweisen, sind in Tabelle 10 dargestellt. Dabei berichten die Aus-

landserfahrenen jeweils von den héchsten Ertragen, die Auslandsplanenden jeweils

von der geringsten Forderung.

Tabelle 10:

Erfahrene Forderungen im Studium (Studienertrége), nach Auslandsmobilitat

(WS 2015/16) (Skala von,0=gar nicht geférdert bis 6 =sehr stark geférdert”;
Mittelwerte und Angaben fir signifikante Unterschiede, ** 1 %- und * 5 %-Niveau)

Mittelwerte Einzelvergleiche Kontrolle HS

und Alter
Studienertrage” N-M AP AE 1-2 2-3 1-3 2-3 1-2
Fahigkeit zum selbststandigen Weiterlernen 3,70 3,60 3,90 *x *x
praktische Fahigkeiten 3,00 280 3,00 ** *x *x
fachubergreifendes Wissen 320 3,90 3,30 ** *
Teamfahigkeit 350 3,30 3,70 ** ** ** * **
Planungsféahigkeit 3,70 3,60 3,90 o w*
Autonomie 430 430 4,50 * **
Problemldsefahigkeit 4,00 390 4,10 * *x *x
Kritikfahigkeit 3,70 3,40 3,70 ** ** **
personliche Entwicklung 380 3,70 390 * ** * **
soziales Verantwortungsbewusstsein 3,20 3,10 3,20 ** * ** **
Kenntnisse in wissenschaftlichen Methoden 3,70 3,50 3,80 ** *x *
Berufsvorbereitung 250 230 260 ** ** ** **

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz

"Frage: Geben Sie bitte an, inwieweit Sie in den folgenden Bereichen durch Ihr bisheriges Studium geférdert worden sind.

Im Vergleich der Auslanderfahrenen zu den Auslandsplanenden werden alle Verglei-
che signifikant. Zwischen den Nicht-Mobilen und den Auslandsplanenden treten kei-
ne signifikanten Unterschiede auf bei: Fahigkeit zum selbststandigen Weiterlernen,
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fachiibergreifendes Wissen, Planungsfahigkeit und Autonomie. Zwischen den Nicht-
Mobilen und den Auslandserfahrenen treten keine signifikanten Unterschiede auf bei:
praktische Fahigkeiten, Kritikfahigkeit, soziales Verantwortungsbewusstsein und Be-
rufsvorbereitung.

Die,personliche Entwicklung’ wird damit von Auslandserfahrenen héher einge-
stuft als durch Nicht-Mobile, allerdings sind die Mittelwertunterschiede nicht sehr
groB, wofiir der Determinationskoeffizient aber mit Eta=0,12 als nicht unbedeu-
tend erscheint. Dagegen fehlt der Effekt fur die,Berufsvorbereitung’, die nur in den
Vergleichen mit den Auslandsplanenden signifikant wird, womit ein beruflicher Vor-
teil durch einen Auslandsaufenthalt in den Studienertrdagen nicht nachgewiesen
werden kann.

Da die Auslandsplanenden oft noch zu den Studienanféngern zahlen, kdnn-
ten die gefundenen Unterschiede in den Ertrdgen auch durch den unterschied-
lichen Studienfortschritt bedingt sein. Bei Kontrolle der Hochschulsemester und
des Alters (eingefiihrt als Kovariaten in eine Varianzanalyse) verringern sich die
signifikanten Unterschiede zu den Auslandsplanenden. Beim Vergleich zu den Aus-
landserfahrenen bleiben nur die Unterschiede in den Ertragen zur Teamfahigkeit,
der personlichen Entwicklung, dem sozialen Verantwortungsbewusstsein und der
Berufsvorbereitung tibrig. Beim Vergleich zu den Nicht-Mobilen bleiben bei Kon-
trolle der Hochschulsemester nur die Unterschiede erhalten fiir die praktischen
Fahigkeiten, Teamfahigkeit, Kritikfahigkeit, soziales Verantwortungsbewusstsein
und Berufsvorbereitung. Ein Teil der Effekte kann also durch den Studienfortschritt
erklart werden.

Bei der Analyse der Studienertrage bleibt unklar, ob sich die Studierenden, wie
in der Frage zu den Ertrdgen vorgegeben, tatsachlich auf das bisherige Studium
insgesamt beziehen (kdnnen) oder nur das Semester betrachten. Da jedoch kaum
Korrelationen zwischen Hochschulsemester und Ertrdgen sichtbar werden (R<0.1,
teilweise mit negativem Vorzeichen), scheinen die Studierenden eher das laufende
Semester im Blick zu haben als das gesamte Studium, da sonst eine deutlich posi-
tive Korrelation erkennbar sein misste. Beziehen sich die Studierenden zumindest
teilweise auf das gesamte Studium, dann sollten die Ertrdge bei den Auslandspla-
nenden geringer sein, da deren Anteil an Studienanfangern deutlich gréBer ist.
Hinsichtlich der Auslandserfahrenen ist unklar, ob sie flir die Bewertung der Stu-
dienertrdge Uberhaupt den Auslandsaufenthalt einbeziehen oder sich nur auf das
Studium an ihrer Heimathochschule beziehen.

| 231



Frank Multrus

8.5 Interessen und Orientierungen

Als letzten Bereich werden die allgemeinen und politischen Interessen und Orientie-
rungen der Studierenden untersucht (Hypothese 18 und 19). Als besonders ertragreich
beschreiben die Studierenden, die im Ausland waren, ihre personlichen Erfahrungen,
die auch kulturelle, soziale und politische Kenntnisse enthalten. Die Frage ist daher,
ob die Studierenden, die im Ausland waren, andere Orientierungen aufweisen als ihre
Kommiliton*innen, die nicht im Ausland waren. Dazu werden Fragen untersucht, die
Auskunft zu allgemeinen und politischen Orientierungen erlauben. Diese Merkmale
kdnnen auch Hinweise auf die Entwicklung eines europdischen Bewusstseins liefern.

Im Interesse an politischen Themen und der Zustimmung zu politischen Zielen
sowie der Wichtigkeit allgemeiner Lebensbereiche treten signifikante Unterschiede
zwischen allen drei Untersuchungsgruppen auf. Die Auslandserfahrenen haben das
grofite Interesse an politischen Themen, die Nicht-Mobilen das geringste, die Aus-
landsplanenden liegen dazwischen, wobei alle Vergleiche signifikant werden. Dabei
sind die Unterschiede flir Europapolitik noch etwas gro3er als fiir die allgemeine Poli-
tik. Das Interesse fiir aulRenpolitische Themen scheint also durch ein Auslandsinter-
esse gefordert zu werden.

Bei Differenzierung der Planungen nach den Antworten ,wahrscheinlich’ und,si-
cher’ stellt sich heraus, dass sowohl das Interesse an allgemeiner Politik wie auch an
Europapolitik bei den Studierenden, die sicher ins Ausland wollen, jeweils signifikant
grofler ist als bei ihren Kommiliton*innen, die nur wahrscheinlich einen Aufenthalt
planen.” Die sichereren Planenden weisen vergleichbare Mittelwerte wie die Aus-
landserfahrenen auf. Damit wére das Interesse mehr ein Effekt der Planungssicherheit
als der Erfahrung.

Von den im Studierendensurvey nachgefragten politischen Zielen wurden vier
Themen ausgewahlt, bei denen sich ein Effekt aufgrund des Auslandsinteresses ver-
muten ldsst. Bei den beiden Zielen zur Begrenzung der Zuwanderung und Abwehr
kultureller Uberfremdung stimmen die Auslandserfahrenen signifikant weniger zu als
die Nicht-Mobilen, ebenso stimmen die Auslandsplanenden signifikant weniger zu.
Das Interesse an Auslandsaufenthalten korreliert also mit der Toleranz hinsichtlich
Zuwanderung.

Die Zustimmung zu einer politischen und wirtschaftlichen Integration Europas
als politisches Ziel ist bei den Auslandserfahrenen am groten und bei den Nicht-

11 Die Mittelwerte liegen in diesen beiden Planungssubgruppen bei 3,95 (wahrscheinlich) und 4,27 (sicher)
fuir allgemeine Politik und bei 3,66 zu 4,02 bei Europapolitik. Die T-Testungen ergeben: t=-3,01, p=0,001
bzw. -3,31; p=0,000.
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Mobilen am geringsten, wobei die Unterschiede zwischen allen drei Untersuchungs-
gruppen signifikant werden. Das Interesse am Ausland spiegelt sich damit auch in
der politischen Unterstiitzung wider.

Tabelle 11:
Studentische Orientierungen, nach Auslandsmobilitat (WS 2015/16) (Skalen von,,0-6"
Mittelwerte und Angaben fiir signifikante Unterschiede, ** 1 %- und * 5 %-Niveau)

Mittelwerte Einzelvergleiche Kontrolle HS Alter
N-M% AP AE -2 2-3 1-3 2-3 1-2 2-3 1-2

Interesse an”
allgemeiner Politik 390 4,10 430 ** ** ** ** **
Europapolitik 350 3,80 4,10 ** ** w* * w* * w*

Zustimmung politischer Ziele?

Begrenzung Zuwanderung -0,36 -0,66 -0,77 ** ** ** **
Integration Europas 080 09 1,12 ** ** ** ** **
Abwehr kultureller Uberfrem-  -0,72 -1,01 -1,13  ** w* o o
dung

Reduzierung Wohlfahrtstaat -1,18 -1,18 -1,42 i w* *
Wichtigkeit Lebensbereiche?

Politik und offentl. Leben 347 3,68 385 @ ** ** ** ** *
Kunst und Kulturelles 3,29 3,59 3,80 ** ** ** ** *x

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitét Konstanz

' Frage: Wie stark interessieren Sie sich fur ...? Item 1:,das allgemein politische Geschehen”; Item 3:,Europapolitik und die
europdische Vereinigung”. Skala von,0=gar nicht bis 6 =sehr stark".

? Frage: Wie stehen Sie zu den angefiihrten politischen Zielen: Welche unterstiitzen Sie, welche lehnen Sie ab? Item 3:,Begren-
zung der Zuwanderung von Auslandern”; Item 8:,Vollendung der politischen und wirtschaftlichen Integration Europas”; tem
9:,starkere finanzielle und personelle Unterstiitzung der Entwicklungsldnder”; Item 10:,Abwehr kultureller Uberfremdung’;
Skala von -3 =lehne ich véllig ab bis + 3 stimme véllig zu”.

% Frage: Geben Sie bitte an, wie wichtig die einzelnen Lebensbereich fiir Sie personlich sind. Item 1:,,Politik und &ffentliches
Leben”; Item 2:,Kunst und Kulturelles”; Skala von 0= v6llig unwichtig bis 6 =sehr wichtig"”.

Eine Reduzierung des Wohlfahrtstaates unterstiitzen die Auslandserfahrenen signi-
fikant weniger als ihre Kommiliton*innen ohne Erfahrung, unabhangig, ob Auslands-
aufenthalte geplant sind oder nicht. Hier scheinen die gemachten Erfahrungen eine
starkere soziale Orientierung zu fordern bzw. den Leistungsgedanken zu verringern.

Als Lebensbereiche sind Politik und Kultur den Auslandserfahrenen am wich-
tigsten, den Nicht-Mobilen am unwichtigsten, wobei alle Vergleiche der drei Unter-
suchungsgruppen signifikant werden. Das Auslandsinteresse korrespondiert also mit
einem generell groBeren Interesse an 6ffentlichen Lebensbereichen.
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Um die Differenzen zwischen Auslandsplanenden und Auslandserfahrenen besser
einschdtzen zu kdnnen, soll wieder nach dem Studienfortschritt kontrolliert werden,
indem Hochschulsemester und Alter als Kovariaten in eine Varianzanalyse eingefiihrt
werden. Dabei zeigt sich, dass die Effekte zwischen Auslandsplanenden und Nicht-
Mobilen erhalten bleiben, wenn nach den Semestern kontrolliert wird, mit Ausnah-
me der Zustimmung zur Reduzierung des Wohlfahrtstaates. Die Unterschiede zwi-
schen Auslandsplanenden und Auslandserfahrenen verschwinden jedoch, womit kein
grundsatzlicher Unterschied in der Orientierung vorliegt, sondern ein nur durch den
Studienfortschritt bedingter Effekt.

Das bestérkt die These, dass es sich bei den Auslands-Mobilen um eine spezielle
Gruppe handelt, die eigene Orientierungen besitzen, welche nicht erst durch die Er-
fahrungen im Ausland erzeugt werden (Hypothese 22).

Erweitertes Modell

In dieser Analyse werden die Merkmale der ersten drei Bereiche, die Hintergrund-
merkmale der Personen, die Bedingungen an der Hochschule sowie die Ertrdge und
Einstellungen verwendet, allerdings ohne jene Merkmale, die in den Analysen der
einzelnen Bereiche bereits keine Effekte aufweisen konnten. Zusatzlich werden das
Alter und die Hochschulsemester eingebunden.

Tabelle 12:
Ergebnisse logistische Regression: Auslandsmobilitat (WS 2015/16) (average
marginal effect, p-Uberschreitungswahrscheinlichkeit, Modellgiite = Pseudo-R?)

Modell 1 Modell 2 Modell 3

AE zu N-M (ref.) AP zu N-M (ref.) AE zu AP (ref.)
(ref.) AME p AME p AME p
Partnerschaft (keine) .021 0.313 -.028 0.244 .028 0.251
Bildungsherkunft (nicht-akad.) .019 0.362 .051 0.033 -014  0.569
Leistungsstand (= 2,0) -.064 0.003 .035 0.194 -.095 0.000
Erwerbsarbeit (nein) 026  0.230 .031 0.215 012 0.644
finanzielle Belastung' -053  0.033 -008  0.793 -058  0.066
Nutzung Auslandsamt (nein) .287  0.000 166 0.000 167 0.000
Bewertung Auslandsamt’ 043 0.091 .073  0.013 .021 0.513
Kontakte zu ausl. Stud. (kaum) .013 0.565 -.025 0.389 .064 0.018
internationale Ausrichtung’ .039 0.158 036 0291 .057  0.096
internationale Kooperationen' -.001 0.945 012 0671 029 0317
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Modell 1 Modell 2 Modell 3

AE zu N-M (ref.) AP zuN-M (ref.) AE zu AP (ref)
(ref.) AME p AME p AME p
Finanzierungshilfen fiir Auslandsstudium’ .026 0328 023 0.486 -019 0513
Auslandsaufenthalt fester Bestandteil des 161 0.000 .169  0.000 .058  0.102
Studienganges’
Sorge, Studium zu schaffen’ -055  0.079 -036  0.269 -028 0475
mdglichst rascher Abschluss’ -021 0359  -090 0.001 .035  0.248
gerne Student*in' .023 0344 .049  0.087 .028  0.389
erwarteter pers. Nutzen Auslandsstudium? 146 0.000 225  0.000 -006 0919
erwarteter berufl. Nutzen Auslandsstudium? .051 0.083 .035 0301 -008  0.832
Tatigkeit in internationalen Org.? .037  0.083 .051 0.039 .021 0.402
Reaktion: Stelle im Ausland .109  0.000 177 0.000 -011 0.658
Interesse an allgemeiner Politik’ .043 0137 032 0347 .031 0.360
Interesse an Europapolitik’ -008  0.755 -010  0.761 .005  0.859
Begrenzung Zuwanderung* -007  0.344 .009  0.759 025 0452
Integration Europas* -.003 0.873 -.025 0.326 .015 0.575
Unterstltzung Entwicklungslander* -002  0.925 .038  0.163 .014  0.603
Abwebhr kultureller Uberfremdung* -007 0.783 -033 0315 029 0421
Reduzierung Wohlfahrtstaat* .000  0.999 .034 0353 -014  0.703
Wichtigkeit Lebensbereich Politik’ -033  0.222 -.021 0.523 -040  0.205
Wichtigkeit Lebensbereich Kultur' .059  0.008 .037  0.193 .038  0.145
Alter (kont.) -.004 0.084 -012 0.003 .008 0.085
Hochschulsemester (kont.) .015  0.000 -020  0.000 .050  0.000
Ertrag Kritikfahigkeit (kont.) -009  0.192 -012  0.162 -010  0.248
Ertrag personliche Entwicklung (kont.) .002  0.768 .004  0.605 .004  0.652
Ertrag soziales Verantwortungsbewusstsein .003 0.616 -020 0.023 .016 0.068
(kont.)
Ertrag Berufsvorbereitung (kont.) -010  0.135 -018  0.026 -.001 0.835
Pseudo-R? 0,443 0,306 0,369
(n) -1203 -1106 -985

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz

! Skalen von,,0-6", Dummy:,0-4 (ref)/5-6".

2 Auspragungen , 1 =eher nachteilig, 2=wenig nitzlich, 3=niitzlich, 4=sehr nitzlich, 5=kann ich nicht beurteilen”; Dummy:
,1,2,5 (ref)/3,4"

3 Auspragungen,, 1=ja, bestimmt, 2=ja, vielleicht, 3 =eher nicht, 4 =bestimmt nicht, 5=weil} nicht”; Dummy:, 1, 2/3-5 (ref)".

“Skala von,-3 bis +3, Dummy:,-3 bis 0 (ref)/+1 bis +3"

Die Einbeziehung dieser Merkmale erhoht die Giite der Modelle erkennbar. Signifi-
kante Effekte in allen drei Modellen gleichzeitig erzeugen nur noch zwei Merkmale,
die Nutzung des Auslandsamtes sowie die Kontrollvariable Hochschulsemester.
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In Modell 1T werden in diesem Set von Variablen zusatzlich die Merkmale Leistungs-
stand, finanzielle Belastung, Auslandsaufenthalt als fester Bestandteil des Studien-
ganges, der erwartete Nutzen eines Auslandsstudiums, die Stellensuche im Ausland
sowie die Wichtigkeit von Kunst und Kultur signifikant. Damit werden die Hypo-
thesen 1, 4, 7,10, 14, 16 und teilweise 18 bestétigt. Keinen Einfluss zeigen die Merk-
male Partner*in, das Vorhaben rasch zu studieren und die Studierendenidentifika-
tion (Hypothesen 12, 15 und 20). Knapp nicht signifikant werden das Anstreben einer
Tatigkeit in internationalen Organisationen und die Bewertung des Auslandsamtes
sowie das Alter.

In Modell 2 werden die Merkmale Bildungsherkunft, Bewertung des Auslands-
amtes, Auslandsaufenthalt als fester Bestandteil des Studienganges, das Vorhaben
rasch zu studieren, der erwartete Nutzen eines Auslandsstudiums, eine Tatigkeit in
internationalen Organisationen sowie der Ertrag im sozialen Verantwortungsbe-
wusstsein und der Berufsvorbereitung signifikant. Die Kontrollvariable Alter wird
ebenfalls signifikant. Die Studierendenidentifikation wird knapp nicht signifikant.
Damit werden die Hypothesen 2, 4, 7, 14, 15, 16 sowie teilweise 17 und 18 besta-
tigt. Keinen Einfluss haben Erwerbstatigkeit und die Sorge, das Studium zu schaffen
(Hypothesen 11 und 21).

In Modell 3 werden als nur die Merkmale Leistungsstand und Kontakte zu aus-
léndischen Studierenden signifikant. Als knapp nicht signifikant erweisen sich die
Merkmale finanzielle Belastung, internationale Ausrichtung, Auslandsaufenthalt als
fester Bestandteil des Studienganges sowie der Ertrag im sozialen Verantwortungs-
bewusstsein. Damit werden die Hypothesen 1 und 4 bestatigt. Die fehlenden Effekte
aller anderen Merkmale unterstiitzen deutlich die Hauptthese der gleichen Gruppe
(Hypothese 22). Die Bindung durch eine Partnerschaft sowie die Erwerbsarbeit wird
nur vor dem Aufenthalt im Ausland wichtig, steuern also das Vorhaben. Die Kontakte
zu auslandischen Studierenden erweisen sich nun als ein Ergebnis des Auslandsauf-
enthaltes und nicht wie in Hypothese 5 dargestellt als Bedingung.

Insgesamt zeigt sich, dass das Lebensalter und der Studienfortschritt einen
deutlichen Einfluss auf die Auslandsmobilitdt besitzen, ebenso auf Interessen und
Orientierungen. Dabei sind die Effekte des Alters wenig liberraschend, da die Sicher-
heit der Planung wie auch die Realisierung von Planungen in der ersten Hélfte des
Studiums zunehmen sollten, wahrend in sehr spaten Studienphasen die Planungen
eher wieder verworfen werden, da der Studienabschluss und der Berufsiibergang an
Bedeutung gewinnen.
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Bei einer Analyse der Merkmale ohne die beiden Kontrollmerkmale Alter und Hoch-
schulsemester ergeben sich zusatzliche Effekte. In Modell 1 wird zuséatzlich die Bil-
dungsherkunft signifikant, in Modell 2 die Merkmale Leistungsstand, Studierenden-
identifikation sowie die Zustimmung zur Unterstiitzung der Entwicklungslénder und
in Modell 3 die Effekte Partnerschaftsstatus, Erwerbstatigkeit.

8.6 Einfluss des Leistungsstandes und der sozialen Herkunft

In der Literatur werden vorrangig zwei Merkmale fiir die Auslandsmobilitat als ver-
antwortlich angesehen: die soziale Herkunft und der Leistungsstand. Die vorange-
gangenen Befunde bestédtigen beiden Determinanten einen hochsignifikanten Ein-
fluss. Das wirft die Frage auf, ob Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen
hinsichtlich Einstellungen und Orientierungen durch diese beiden Merkmale kon-
trolliert werden (Hypothese 23).

Dazu werden dreifaktorielle Varianzanalysen durchgefiihrt, um zu priifen, ob die
bislang gefundenen Unterschiede zwischen den drei Untersuchungsgruppen weite-
re Haupt- oder Interaktionseffekte liefern. Dabei ist der erste Haupteffekt (A) die Aus-
landserfahrung (unterschieden nach Nicht-Mobile, Auslandsplanende und Auslands-
erfahrene), der zweite (B) der Leistungsstand (besser als 2,0 vs. 2,0 und schlechter) und
der dritte (C) die Bildungsherkunft (unterschieden nach Bildungsaufsteiger*innen vs.
akademischem Elternhaus).

Tabelle 13 umfasst die bisher behandelten Merkmale zu Einstellungen und
Orientierungen sowie zu den Ertrdgen mit den Effekten fur die drei Faktoren A, B und
C. Dabei werden nur die Determinationskoeffizienten abgebildet, da es hier nicht da-
rum geht, die Mittelwerte zu interpretieren, sondern nur zu prifen, welche und wie
groB3e Effekte die Unterteilung nach den Gruppen haben. Die GroBe dieser Koeffi-
zienten beschreibt die GroBe des Effektes und gilt als MaR fur die Glite des Modells.
Je groBer der Wert, desto besser kann der Unterschied zwischen den Untersuchungs-
gruppen die Gesamtvariation erklaren. Die Mittelwerte sind im Anhang (vgl. Tab. A1)
abgebildet.

Fur die Einschatzung des personlichen und beruflichen Nutzens eines Aus-
landsstudiums und eines raschen Abschlusses treten vorrangig Haupteffekte fir die
Auslandsmobilitat auf. Der zweitgré3te Effekt findet sich bei der Einschatzung des
personlichen Nutzens eines Auslandsstudiums. Fiir den raschen Abschluss tritt auch
ein Haupteffekt nach der Bildungsherkunft auf, bei dem die Bildungsaufsteiger den
Nutzen hoher einstufen.
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Tabelle 13:

Haupteffekte zur Studiensituation fiir Auslandsaktivitat (A), Leistungsstand (B) und
Bildungsherkunft (C) (WS 2015/16) (Skalen ,,0-6" bzw. -3 bis +3"; Determinations-
koeffizient [Eta] fir Haupt- und Interaktionseffekte [IA], nur signifikante Ergebnisse
werden abgebildet)

Eta-Haupteffekte 1A Eta

A B C
Nutzen von Studienstrategien”
Auslandsstudium - personl. Nutzen 13,83
Auslandsstudium - berufl. Nutzen 4,48
rascher Abschluss - personl. Nutzen 2,17 0,59
rascher Abschluss - berufl. Nutzen 0,81
Aussagen zum Studieren
Ich mache mir oft Sorgen, ob ich mein Studium tiberhaupt 1,67 11,47 0,14
schaffe.
Mir kommt es darauf an, mein Studium moglichst 1,79 032 015 AB 0,21
rasch abzuschlieBen.
Ich bin gerne Student*in. 191 1,73 045
Bewertung Nutzen Auslandsamt 989 045 ABC 0,28
Studienertrage
Fahigkeit zum selbststandigen Weiterlernen 032 1,36
praktische Fahigkeiten 0,27 1,45
fachubergreifendes Wissen 016 1,11
Teamfahigkeit 0,56 1,96 AB 0,13
Planungsféahigkeit 0,19 1,45 0,14
Autonomie 0,28 0,83
Problemlosefahigkeit 034 039
Kritikfahigkeit 043 150 026 AB 0,13
personliche Entwicklung 0,21 1,28 0,11
soziales Verantwortungsbewusstsein 0,13 049 0,29
Kenntnisse in wissenschaftlichen Methoden 029 1,17
Berufsvorbereitung 036 0,75
Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz
" Skala, 1-4"

Bei den Aussagen zum Studieren fallen fiir alle drei Items auch Haupteffekte nach
dem Leistungsstand und der Bildungsherkunft auf. Fiir die Sorge, das Studium tber-
haupt zu schaffen, ist der Effekt aufgrund des Leistungsstandes deutlich groBer. Der
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rasche Abschluss als Effizienzziel der Studierenden sowie die Studienidentifikation

weist groBere Effekte durch die Auslandsmobilitat auf.

Tabelle 14:

Haupteffekte zu studentischen Orientierungen fir Auslandsaktivitat (A),
Leistungsstand (B) und Bildungsherkunft (C) (WS 2015/16) (Skalen 0-6;
Mittelwerte und Determinationskoeffizient [Eta] fiir Haupt- und Interaktionseffekte

[IA], Skalen jeweils von 0-6, nur signifikante Ergebnis

se)

Eta-Haupteffekte

A B C
spater tatig in internationalen Organisationen” 5,20
Stellensuche im Ausland bei Arbeitsmarktproblemen™ 18,79 0,64
Umsetzung Elemente EHR
internationale Ausrichtung Studiengang 2,14
internationale Kooperation 0,74 0,19
Auslandsaufenthalt fester Bestandteil 372 034 021
Finanzierungshilfen fiir Ausland 1,39
politisches Interesse
allgemeines politisches Geschehen 091 0,21
Europapolitik 1,74
Unterstiitzung politischer Ziele
Begrenzung Zuwanderung 085 1,06 041
pol. u. wirtsch. Integration Europas 0,89 0,11
Abwehr kultureller Uberfremdung 082 121 038
Reduzierung Wohlfahrtsstaat 031 1,21 0,18
Wichtigkeit von Lebensbereichen
Politik und offentl. Leben 095 0,18
Kunst und Kulturelles 1,58 0,63 0,26

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitét Konstanz
" Skala,1-4"

Der Effekt des erwarteten Nutzens des Auslandsamtes ist flr die Auslandsmobilitat
weit grof3er als fiir den Leistungsstand. Dagegen sind alle Effekte hinsichtlich der Stu-

dienertrage durch den Leistungsstand groBer als durch die Auslandsmobilitat, wobei

die leistungsstarken Studierenden jeweils von hoheren Ertrdgen berichten. Einzelne

Ertrdge weisen auch Haupteffekte aufgrund der Bildungsherkunft auf, dahingehend,

dass Bildungsaufsteiger*innen von héheren Ertragen berichten.
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Die Effekte der untersuchten Merkmale zu den studentischen Orientierungen sind
in Tabelle 14 dargestellt. Fiir den spateren Tatigkeitsbereich in internationalen Orga-
nisationen hat nur die Auslandsmobilitdt einen Effekt. Die Stellensuche im Ausland
erbringt den groB3ten Effekt fiir Faktor A, aber zusétzlich auch einen geringen Effekt
hinsichtlich der Bildungsherkunft. Die Bewertung der Umsetzung der Elemente des
europdischen Hochschulraums weisen alle durch die Auslandsmobilitdt die groRe-
ren Effekte auf, ebenso das politische Interesse. Die politischen Ziele zeigen flr den
Leistungsstand groBere Effekte, auer fiir die,politische und wirtschaftliche Integra-
tion Europas’ wobei die Leistungsstarken den Aussagen weniger zustimmen. Auch
die Bildungsherkunft weist fur diese Merkmale jeweils Haupteffekte auf, dahinge-
hend, dass die Bildungsaufsteiger*innen hdufiger zustimmen, mit Ausnahme der
JIntegration Europas’. Bei den Lebensbereichen sind die Effekte wiederum durch die
Auslandsmobilitat groBer als fiir den Leistungsstand oder die Bildungsherkunft.

Interaktionseffekte treten nur bei vier der untersuchten Merkmale auf. Drei da-
von bilden 2-fach-Interaktionen zwischen Auslandsmobilitat und Leistungsstand ab,
fur die Bewertung des Auslandsamtes zeigt sich eine Dreifach-Interaktion. Fir alle
anderen Merkmale kann bestdtigt werden, dass die Auslandsmobilitdt ein eigen-
standiger Faktor ist, der nicht durch die Bildungsherkunft oder den Leistungsstand
kontrolliert wird. Dies gilt in starker Weise fiir die Einstellungen und Orientierungen,
weniger stark fir die Ertrage.

9 Zusammenfassung der Befunde

Zur Analyse der Auslandsmobilitdt wurden drei Untersuchungsgruppen unterschie-
den: Studierende, die bereits im Ausland waren (Auslandserfahrene), Studierende, die
planen ins Ausland zu gehen (Auslandsplanende) und Studierende, die keine Aus-
landsaufenthalte planen (Nicht-Mobile).

Die vier groBten Effekte der Auslandsmobilitdt gehen auf die Merkmale ,Nut-
zung des Auslandsamtes’, das Ausmall mit dem ein ,Auslandsstudium als fester
Bestandteil des Studienganges’ verwirklicht wurde, die Erwartung an den person-
lichen Nutzen, ,zeitweise im Ausland zu studieren’ sowie die,Stellensuche im Aus-
land bei Arbeitsmarktproblemen’ zuriick. Sie trennen die drei Untersuchungsgrup-
pen am starksten und wirken sich damit am starksten auf die Auslandsmobilitat
aus. Gleichzeitig lasst sich aber herausstellen, dass das Fehlen der Unterstltzungs-
mafBnahmen die Auslandsmobilitat generell nicht verhindert.
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Studierende ohne Auslandsplane stammen seltener aus akademischen Familien,
weisen einen schwacheren Notenschnitt auf, sind haufiger erwerbstdtig und be-
richten seltener von einer internationalen Ausrichtung ihres Studienganges oder
anderen Elementen, die ein Auslandsstudium unterstiitzen. Im Vergleich zu den Aus-
landsplanenden leben sie haufiger in einer Partnerschaft, legen mehr Wert auf einen
raschen Abschluss, weisen aber eine schwéchere Studienidentifikation auf. Sie sehen
weniger Nutzen in einem Auslandsstudium und besuchen seltener das Auslandsamt.
Als Tatigkeitsbereich interessieren sie sich weniger fiir internationale Organisationen
und wiirden viel seltener eine Anstellung im Ausland suchen. Der Vergleich zu den
Auslandserfahrenen erbringt dhnliche Ergebnisse, aber auch Unterschiede. So weist
die Partnerschaft keinen Effekt auf, ebenso wenig die Studienidentifikation oder der
rasche Abschluss. Dafiir wird die Erwerbstatigkeit als Merkmal signifikant.

Der Vergleich zwischen Studierenden, die im Ausland waren, und denen die erst
einen Aufenthalt einplanen, legt nahe, dass es sich um sehr dhnliche Gruppen han-
delt, was den sozialen und studienbezogenen Hintergrund, die Erwartungen, Einstel-
lungen und Orientierungen betrifft. Unterschiede zwischen den Gruppen gehen zu
einem grofen Teil auf den unterschiedlichen Studienfortschritt bzw. das Alter zuriick.

Die Ertrdge des Studiums sind zwar bei Auslandserfahrenen grof3er, gleichzeitig
sind sie aber auch zumindest teilweise eine Funktion der langeren Studienerfahrun-
gen und sie weisen eine Abhdngigkeit vom Leistungsstand auf. Die Effekte der Aus-
landsmobilitat auf das Studium sind damit eher gering. Die meisten Unterschiede in
den Einstellungen und Orientierungen sind auch bei den Auslandsplanenden vorhan-
den, und werden nicht erst durch die Auslandserfahrung erzeugt.

Die Uberpriifung der sozialen und studienbezogenen Hintergrundmerkmale
der Personen als Determinanten fiir Auslandmobilitdt konnte bestatigt werden, mit
Ausnahme der sozialen Einbindung in das Elternhaus. Dabei hat sich der Status einer
Partnerschaft als neue Determinante fiir Auslandsinteresse ergeben.

Die Priifung der Rahmenbedingungen als Determinanten konnte bestatigt wer-
den, mit Ausnahme der internationalen Kooperationen und teilweise der Finanzie-
rungshilfen fir ein Auslandsstudium.

Die Annahmen zu den Unterschieden in den Erwartungen, Einstellungen und
Orientierungen konnten bestatigt werden, mit Ausnahme der Erwartung an einen
hohen Nutzen eines raschen Abschlusses und teilweise hinsichtlich der Studieren-
denidentifikation. Die Annahme, dass die Auslandserfahrenen und die Auslandspla-
nenden zur gleichen speziellen Gruppe gehéren, trifft zu, wenn der Studienfortschritt
und das Alter kontrolliert werden. Die dann lbriggebliebenen Effekte gehen auf die
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gemachten Erfahrungen zuriick. Darunter fallen vor allem die Kontakte zu auslandi-
schen Studierenden sowie Ertrége in der personlichen Entwicklung, der Berufsvor-
bereitung und im sozialen Verantwortungsbewusstsein. Gleichzeitig konnte gezeigt
werden, dass die Auslandsmobilitat im Hinblick auf Einstellungen und Orientierun-
gen der Studierenden nicht durch den Leistungsstand oder die Bildungsherkunft
kontrolliert werden, sondern einen eigenstandigen Faktor darstellt.

Wird die Gesamtheit aller Analysen einbezogen, dann miissen die Hypothe-
sen 8 und 13 als nicht bestdtigt, die Hypothesen 6, 9 und 17 nur als teilweise gil-
tig betrachtet werden (vgl. Abschnitt 4). Alle anderen Hypothesen kénnen mehr
oder weniger beibehalten werden, auch die beiden Hauptthesen. Die Befunde der
logistischen Regression, in der alle Merkmale simultan untersucht wurden, kdnnen
allerdings nicht alle Hypothesen gleichzeitig bestatigen. Das bedeutet jedoch nicht,
dass die vorangegangenen Bereichsanalysen falsch waren, sondern nur, dass eini-
ge Merkmale im Zusammenspiel dieses speziellen Sets von Merkmalen einen nicht
mehr geniligend grof3en Einfluss besitzen, um — unter Kontrolle aller anderen Merk-
male — einen einzelnen zusatzlichen Effekt herauszustellen. Das verweist darauf, dass
vielfdltige Einflisse zwischen den Merkmalen bestehen, die hier nicht weiter ausge-
fuhrt werden kdnnen, sondern gesondert liberprift werden missten.

Die Perspektive des rationalen Handelns aufgrund vorab vorhandener Interessen
und Orientierungen bestimmt die Auslandsmobilitdt entscheidend. Rahmenbedin-
gungen erleichtern und unterstiitzen die Vorhaben zwar erkennbar, doch werden die
Vorhaben, wenn auch in geringerem Male, auch bei fehlender Unterstiitzung durch-
geflihrt. Der in Studien gefundene Vorteil fiir den Beruf in Bezug auf internationale Zu-
sammenhangeist kein Effekt des Auslandsaufenthaltes, sondern ein vorab vorhandenes
Interesse an solchen Tatigkeiten, an dem sich die Auslandsmobilitdt orientiert. Unab-
héngig davon dirfte allerdings sein, dass Arbeitgeber solche Erfahrungen wiirdigen.

Die in Abschnitt 2 dargestellten theoretischen Ansdtze zur Erkldrung der Aus-
landsmobilitdt wurden verwendet, um die Hypothesen zu erstellen. Trotz unter-
schiedlicher Perspektive konnten sie gemeinsam genutzt werden, um die jeweiligen
Merkmale in ein Modell zu integrieren, das von einer rationalen Handlungsstrategie
ausgeht. Die Kombination von mikro- wie makrotheoretischer Perspektive erweist
sich als notwendig, da sowohl Rahmenbedingungen der Hochschule als auch soziale,
studien- und bildungsbezogene Merkmale der Personen deutlichen Einfluss auf die
Auslandsmobilitdat haben. Fiir die Perspektive der intergenerationalen Statusrepro-
duktion konnten Belege gefunden werden. Auch die soziale Einbindung zeigt Aus-
wirkungen, allerdings vorrangig bei einer Partnerschaft.
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10 Folgerungen und Grenzen der Aussage-
moglichkeit

Die Befunde kénnen dazu beitragen die Auslandsmobilitdt zu fordern. Zum einen
erweisen sich die Rahmenbedingungen der Hochschulen und Studiengénge zumin-
dest teilweise als bedeutsam. Bei guter Ausgestaltung kdnnen sie das Vorhaben un-
terstlitzen, wobei die internationalen Kooperationen oder die Ausrichtung weniger
erbringen als Finanzierungshilfen, die einen Erwerbsausfall kompensieren kdnnen.
Der grof3e Effekt des Auslandsamtes, bei gleichzeitiger schwacher Nachfrage und
nicht durchgehend positiv bewertetem Nutzen, macht deutlich, dass es seitens der
Hochschule sehr sinnvoll ware, diese Einrichtung zu stérken und die Studierenden
zur deren Nutzung zu motivieren.

Hemmnisse fur die Planung eines Auslandsaufenthaltes sind neben den finan-
ziellen Problemen auch der Leistungsstand, eine feste Partnerschaft und eine gerin-
gere Studienzufriedenheit sowie eine am raschen Abschluss orientierte Effizienz. Die
finanziellen Probleme kénnen durch geeignete Unterstiitzung vermindert werden.
Dadurch kénnte sich auch die Studienidentifikation erhdhen, die in nicht unbedeu-
tendem MaBe mit den Belastungen aufgrund der finanziellen Lage zusammenhéngt.
Die Effizienzorientierung an einem raschen Studium differenziert zwar zwischen
den Untersuchungsgruppen, ist jedoch nur fiir einen Teil der Studierenden wirklich
relevant. Der erwartete Vorteil eines raschen Studiums steht damit dem Qualifika-
tionsgewinn durch Auslandserfahrung gegeniber. Hier kdnnten Beratungen, auch
mit Blick auf den tatsdchlichen Nutzen eines schnellen Studiums, moglicherweise
Unsicherheiten abbauen. Die Einbindung in eine Partnerschaft stellt dagegen ein Kri-
terium dar, das seitens der Hochschulen nicht beeinflusst werden kann.

Allerdings muss beachtet werden, dass die Auslandsmobilitdat nur begrenzt er-
hoht werden kann, da sie durch vorab vorhandene Orientierungen bestimmt wird.
Geeignete Unterstiitzungen sind dennoch sinnvoll, um Hemmnisse abzubauen, und
jenen, die dadurch gehindert werden oder unsicher bleiben, den Weg zu erleichtern.
Werden Auslandssemester zur Pflicht, dann sind vor allem geeignete Finanzierungs-
hilfen einzurichten.

Die Reichweite der Befunde muss jedoch in einigen Bereichen eingeschrankt
werden. So beruhen die vorgestellten Befunde auf Querschnittsuntersuchungen,
weshalb die Annahme aufgestellt wurde, dass Auslandsplanende spatere Auslands-
erfahrene sind. Diese Vermutung darf zwar aufgestellt werden, da Planungen zu
spdteren Realisierungen fiihren kdnnen, allerdings sind eindeutige Aussagen nur im
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Langsschnitt festzumachen. Insofern muss die Reichweite der Befunde eingeschrankt
werden und sie bediirfen der Uberpriifung durch weitere Studien.

Die Analyse der Studienertrage legt zwar die Annahme zugrunde, dass die Aus-
landserfahrenen ihre Erfahrungen mit einflieBen lassen, doch gibt es dafir keine ein-
deutigen Belege. Es ist ebenso moglich, dass sie sich einzig auf die Erfahrungen an
ihrer Heimathochschule beziehen und die Erfahrungen im Ausland nicht einbezogen
werden.

Fur die Definition der Auslandsplanenden wurden die Antworten der Studieren-
den zur Planung eines Auslandsaufenthaltes verwendet, wobei die Kategorien ,wahr-
scheinlich” und sicher’ zusammengenommen wurden. Der Hauptgrund dafiir war die
Erhaltung einer geniligend groBen Stichprobe, um die Analysen zu gewéhrleisten.
Wichtig ware es, in weiteren Untersuchungen diese beiden Kategorien zu trennen,
um zu eruieren, wie stark die jeweiligen Auspragungen die Ergebnisse beeinflussen.

Aus Platzgriinden konnten in vorliegendem Artikel weitere Unterteilungen der
Untersuchungsgruppen nicht beriicksichtigt werden, z.B. nach Hochschulart (Uni-
versitaten und Fachhochschulen) nach Geschlecht oder Fachergruppen. Insofern be-
ziehen sich die Befunde zuerst auf die Studierenden insgesamt, d. h. ohne spezifische
Differenzierungsmerkmale einzubeziehen. Hier wére von Interesse zu priifen, inwie-
weit sich die gefundenen Determinanten auch in weiteren Untergruppen auffinden
lassen und Auswirkungen haben.

Als Kriterien flir Auslandsmobilitat wurden Sprachkurse, Praktika und Aus-
landsemester verwendet. Nicht berilicksichtig werden konnten andere Formen
moglicher Auslandsaufenthalte wie Summer Schools oder Forschungsaufenthal-
te, da solche Daten nicht zur Verfligung stehen. Inwieweit diese anderen Formen
der Aufenthalte gleiche oder andere Effekte erbringen, miisste gesondert erhoben
werden.

Ein groBer Teil des Studierendensurveys beschéftigt sich mit den Erfahrungen
und Bewertungen von Studium und Lehre. Fiir diese Bereiche waren Analysen zwar
ebenfalls von Interesse, allerdings reicht die Datengrundlage nicht aus, um Unter-
schiede zwischen Studierenden mit und ohne Erfahrung eindeutig auf die Auslands-
erfahrung zu beziehen. Dazu missten die Studierenden direkt auf ihre Erfahrungen
an den auslandischen Einrichtungen befragt werden.
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Anhang

Tabelle A1:

Haupteffekte zur Studiensituation fiir Auslandsaktivitat (A), Leistungsstand (B) und

Bildungsherkunft (C) (WS 2015/16) (Mittelwerte, Skalen von,0-6")

Auslandsmobilitat? Leistung® Herkunft®

N-M AP AE L-G L-S B-auf Akad
Auslandsstudium - personl. Nutzen” 315 3,77 382 348 342 338 349
Auslandsstudium - berufl. Nutzen” 317 356 352 335 333 333 335
Rascher Abschluss - personl. Nutzen" 371 252 237 258 263 273 253
Rascher Abschluss - berufl. Nutzen" 3,18 3,08 297 3,92 312 3,16 3,09
Sorgen, Studium zu schaffen 255 243 182 141 286 250 229
Studienabschluss moglichst rasch 336 286 284 325 309 329 305
Sind Sie gern Student*in 478 512 510 513 478 481 5,00
Bewertung Nutzen Auslandsamt 415 448 499 456 432 435 445
selbststandiges Weiterlernen 3,76 366 399 405 363 380 3,75
Praktische Fahigkeiten 301 282 301 325 284 294 299
Fachiibergreifendes Wissen 317 3,70 330 343 306 3,15 320
Teamfahigkeit 348 332 364 379 333 349 345
Planungsfahigkeit 3,71 362 387 400 358 376 3,68
Autonomie 428 434 447 452 423 434 432
Problemldsung 399 388 4,19 427 387 398 4,02
Kritikfahigkeit 3,71 342 375 397 350 375 3,56
personliche Entwicklung 381 370 39 409 369 387 378
Soziales Verantwortungsbewusstsein 321 308 323 335 311 330 3,10
Kenntnisse in wissenschaftl. Methoden 370 355 384 395 357 369 3,70
Berufsvorbereitung 254 238 263 273 242 249 255
Jetzige finanzielle Lage 270 229 256 244 2,72 298 223
Spater tatig in internationalen Organisationen” 301 259 255 2,78 286 288 278
Stelle im Ausland bei Arbeitsmarktproblemen” 1,80 2,73 265 217 216 230 2,01
Internationale Ausrichtung 244 288 301 270 261 263 264
Internationale Kooperation 326 358 361 331 346 346 3,39
Auslandsaufenthalt fester Bestandteil 1,21 1,85 207 145 161 160 1,51
Finanzierungshilfen fir Ausland 260 306 319 290 282 283 291
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Auslandsmobilitat? Leistung® Herkunft®

N-M AP AE L-G L-S  B-auf Akad

allgemeines politisches Geschehen 390 4,05 430 4,12 396 395 407
Europapolitik 355 3,78 407 377 366 362 3,77
Begrenzung Zuwanderung ? -036 -065 -0,78 -0,71 -033 -0,32 -0,65
pol. u. wirtsch. Integration Europas? 081 09 1,12 097 086 083 097
Abwehr kultureller Uberfremdung? -0,73 -1,01 -115 -1,17 -0,71 -0,71 -1,01
Reduzierung Wohlfahrtsstaat? -1,18 -1,18 -143 -147 -1,09 -1,14 -1,30
Politik und 6ffentl. Leben 347 368 386 369 353 353 364
Kunst und Kulturelles 330 360 383 367 336 334 358

Studierendensurvey 1983-2016, AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz

" Skala von,1-4"
2 Skala von -3 =sehr schlecht bis +3=sehr gut”
¥N-M=Nicht-Mobile, AP =Auslandsplanende, AE=Auslandserfahrene

“1-G = Leistungsgute (Noten besser als 2,0), L-S=Leistungsschwache (Noten ab 2,0)
% B-auf=Bildungsaufsteiger, Akad = akademisches Elternhaus (mindestens ein Elternteil mit Hochschulabschluss)
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Studienbegleitende
Erwerbstatigkeit — ein Hindernis
auf dem Weg zu einem
erfolgreichen Studienabschluss?

1 Einleitung

Die Erwerbstatigkeit wahrend des Studiums stellt eine wesentliche Dimension stu-
dentischer Diversitat dar. Sie ist kein peripheres Ereignis, sondern ein zentrales Merk-
mal studentischer Lebensweise. Studienbegleitende Erwerbstatigkeit hat direkte
Auswirkungen auf Zeitbudget und Studierverhalten. Allemal bedeutet Erwerbstatig-
keit, dass fiir die Vor- oder Nachbereitung von Lehrveranstaltungen oder den Aufbau
sozialer Kontakte in der Hochschule weniger Zeit zur Verfligung steht. So finden sich
auch in der Literatur Hinweise darauf, dass eine studienbegleitende Erwerbstatigkeit
das Risiko eines Studienabbruchs erhéhen kann (Blithmann, Lepa, & Thiel, 2008; Ge-
org, 2008). Laut den Angaben zur Erwerbstatigkeit Studierender in der 21. Sozialerhe-
bung wiirde dies aber bedeuten, dass die 68 Prozent der Studierenden, die wahrend
der Vorlesungszeit einer Beschaftigung nachgehen, abbruchgefdhrdet sind (Midden-
dorff et al,, 2017, S. 60). Da in den allermeisten Studien keine Daten vorliegen, mit
denen ein echter Studienabbruch identifiziert werden kann, wird der Blick vor allem
auf den Einfluss studentischer Erwerbstatigkeit auf die Studienleistungen — meist
gemessen Uber eine Form der Benotung - gerichtet. So finden Wenz und Yu (2010)
einen leichten negativen Effekt pro geleisteter Arbeitsstunde auf den Punktedurch-
schnitt der Studierenden. Es ist allerdings von Bedeutung, wie viel gearbeitet wird
und warum die Arbeit urspriinglich aufgenommen wurde. Je enger die Erwerbstatig-
keit mit den Studieninhalten verknulpft ist und desto weniger sie finanziell notwendig
ist, desto besser der Punktedurchschnitt. Es finden sich auch eine Reihe von Befun-
den, die auf eine positive Wirkung studienbegleitender Erwerbstatigkeit auf die Stu-
dienperformanz hindeuten (Dennis, Lemon, & Louca, 2018; Staneva, 2018). So stellt
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auch Sprietsma (2015) fest, dass Studierende, die einer Beschaftigung nachgehen,
keine schlechteren Studienleistungen aufweisen als jene, die keiner Erwerbstatigkeit
nachgehen (S. 18). Dieser Zusammenhang erweist sich bis zu einer wochentlichen
Arbeitszeit von zehn Stunden als stabil. In eine vergleichbare Richtung deuten die
Befunde bei Mertens (2013): Die Anzahl der wochentlich geleisteten Arbeitsstunden
ist entscheidend fiir die Wahrnehmung einer Vereinbarkeit von Erwerbstatigkeit und
Studium (S. 48). Daruiber hinaus erweist es sich als lohnenswert, die Art der Tatigkeit
in den Blick zu nehmen, da fachnahe Tatigkeiten einen eher positiven Einfluss auf den
Studienerfolg haben (Mertens, 2013; Sprietsma, 2015). Inwieweit das Ausiiben einer
Erwerbstatigkeit das Risiko eines Studienabbruchs oder die Erfolgschancen eines
Studiums beeinflusst, scheint demnach von bestimmten Parametern der Erwerbs-
tatigkeit selbst abzuhdngen.

Der Beitrag ordnet sich in diese Diskussion ein und berprift den Zusammen-
hang von studienbegleitender Erwerbstatigkeit und einem erfolgreichen Abschluss
des Studiums. Dabei soll insbesondere beriicksichtigt werden, welchen vermitteln-
den Einfluss der Umfang und die Art der Tatigkeit auf die Wahrscheinlichkeit des
Bestehens des Studiums austiben. Die zentrale Fragestellung lautet: Unter welchen
Bedingungen wirkt sich eine studienbegleitende Erwerbstditigkeit positiv auf die Studien-
erfolgswahrscheinlichkeit aus?

Zunachst werden theoretische Perspektiven auf den Studienabbruch erortert.
Hierbei wird insbesondere der Einfluss der Erwerbstatigkeit auf den Studienabbruch
im Rahmen des Studienabbruchmodells des Deutschen Zentrums fiir Hochschul-
und Wissenschaftsforschung (DZHW) diskutiert. Zudem werden Befunde aus der
Forschungsliteratur zum Einfluss studienbegleitender Erwerbstatigkeit versammelt
und diskutiert. Im empirischen Teil wird anhand der Daten der Exmatrikuliertenbe-
fragung 2014 des DZHW ein logistisches Regressionsmodell zur Studienerfolgswahr-
scheinlichkeit unter dem Einfluss studienbegleitender Erwerbstatigkeit geschatzt.
Die Exmatrikuliertenbefragung zeichnet sich aufgrund der spezifischen Stichproben-
ziehung vor allem dadurch aus, dass Studienabbrecher*innen und Absolvent*innen
miteinander verglichen werden kénnen. So lassen sich potenziell unterschiedliche
Erwerbsmuster beider Gruppen identifizieren. Anhand der Ergebnisse aus den mul-
tivariaten Analysen werden im letzten Schritt Risikogruppen ausgewiesen und de-
ren Verteilung unter den Studierenden in Deutschland mit Hilfe der Daten aus der
21. Sozialerhebung dargestellt. Dieses Vorgehen ermoglicht die Bestimmung eines
Gefahrdungspotenzials fiir den Studienabbruch in bestimmten Teilen der Studieren-
denschaft.
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2 Theorie und Forschungsstand

Der vorliegende Beitrag wendet sich dem Phdanomen studienbegleitender Erwerbs-
tatigkeit zundchst unter dem Blickwinkel des Studienabbruchs zu. Als erfolgreich
werden infolge diejenigen Studierenden verstanden, die einen Abschluss an einer
Hochschule erlangen. Von einem Studienabbruch wird gesprochen, wenn das Hoch-
schulsystem ohne Abschluss verlassen wird. In der Studienabbruchforschung gab es bis-
her einige Bemiihungen um eine theoretische Konzipierung des Abbruchprozesses. Der
Anfang findet sich bei den Uberlegungen von Tinto in seinem Prozessmodell des Studie-
nabbruchs (Tinto, 1975). Der Studienabbruch wird hier vor allem als Ergebnis einer nicht
erfolgten Integration hinsichtlich sozialer und akademischer Aspekte betrachtet. Die
soziale Dimension betrifft insbesondere die Vernetzung der Studierenden untereinan-
der, welche in der Folge eine individuelle Bindung schafft, die gegentiber der Institution
Hochschule aufgebaut wird. Je nachdem wie stark diese Bindung vorhanden ist, steigt
oder fallt das Abbruchrisiko. Die akademische Integration bezieht sich auf die Erfolgs-
erfahrung an der Hochschule und beriicksichtigt insbesondere die Bildungsabsichten
bei Aufnahme des Studiums. Studienabbrecher*innen gelingt die Integration in die so-
ziale und akademische Sphére der Hochschule nicht und sie halten nicht ldnger an den
urspriinglichen Karrierezielen und Bildungsabsichten fest, sie verlassen die Hochschule.

Diese Vorstellung eines Studienabbruchs aufgrund mangelnder Integration in
die Hochschule ist lange Zeit pragend fir die Studienabbruchforschung geblieben.
Es sind in der Folge aber auch Modelle entwickelt worden, die den Blick auf die Stu-
dierenden allein richten und dort nach den Griinden eines Studienabbruchs suchen.
So ist das,student attrition model’ von Bean (1983) zu nennen, welches die Studien-
zufriedenheit der Studierenden an der spezifischen Hochschule in den Blick nimmt.
Die Studienzufriedenheit ergibt sich aus einer Anzahl an Bedingungen, die mit der
intellektuellen Entwicklung oder der Zufriedenheit mit den wahrgenommenen Stu-
dieninhalten verknupft sind. Auch neuere Ansatze konzentrieren sich starker auf die
individuelle Haltung zum Studium. So kommen Meyer, Diem, Droz und Galley (1999)
zu dem Schluss, dass eine Fokussierung auf das Studium und dessen Inhalte eine
wesentliche Erfolgsvoraussetzung darstellt. Aktivitdten ohne direkten Bezug zu den
Studieninhalten sind folglich hinderlich und abbruchférdernd. Zu diesen Aktivitaten
zahlt auch studienfachfremde Erwerbstatigkeit. Die Dimension der sozialen Integra-
tion spielt dann bei Braxton, Milem und Sullivan (2000) wieder eine vornehmliche
Rolle. Die soziale Integration wird vor allem durch moderne Formen der Lehrstoffver-
mittlung erreicht, durch Diskussion und gemeinsames Lernen in Gruppenarbeit. Die-
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se Lernformen erhohen durch die aktive Einbeziehung der Studierenden die Bindung
an die Hochschule und senken folglich die Neigung zum Studienabbruch. All diesen
Ansdtzen gemein ist die Vorhersage, dass sich eine studienbegleitende Erwerbstéatig-
keit negativ auf den Studienerfolg auswirken wiirde. Die Erwerbstatigkeit lenkt den
Fokus auf studienfremde Aktivitdten, begrenzt die zur Verfligung stehende Zeit fiir
die Integration in die Hochschule und hélt dartiber hinaus vom Lernen ab.

Abbildung 1:
Modell des Studienabbruchs

Herkunft Persénlichkeit (Big Five)
® soziale Herkunft ® Offenheit

® Bildungsherkunft ® Extraversion
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individueller Studienprozess
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Heublein et al. 2017
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Das in diesem Beitrag zugrunde gelegte Modell des Studienabbruchs von Heub-
lein 2014 (fir die in Abbildung 1 dargestellte deutsche Version siehe: Heublein et
al. 2017) in Abbildung 1 greift diese Ideen auf und formuliert den Studienabbruch
als Passungsfrage zwischen individuellen Studienvoraussetzungen und Fahigkeiten,
dem institutionellen Arrangement der Hochschule und der spezifischen Lehrkultur
des Studienfaches. Auch psychologische Aspekte werden hierbei beriicksichtigt.
Der Studienabbruch wird bei Heublein (2014) als Prozess begriffen, dessen
Ursprung nicht erst in der aktuellen Studienphase, sondern schon in vorhochschu-
lischen Erfahrungen oder im Studieneinstieg liegt. Diese sogenannte Studienvor-
phase beinhaltet Einfliisse aus der familidren Pragung, die einerseits die Ausbildung
einer spezifischen Personlichkeit mit entsprechend differentiellen Erwartungen
hinsichtlich der Erfolgschancen an Hochschulen determiniert. Andererseits wird da-
durch bestimmt, in welchem Maf3e fachliche Studienvoraussetzungen ausgepragt
werden kdnnen und wie sich die Facherwahl und die Wahl des Hochschulorts gestal-
ten. In der zweiten Phase des Studienabbruchmodells wird die aktuelle Studiensitu-
ation in den Blick genommen. Hier wird nach einem individuellen Studienprozess
und duBeren Bedingungsfaktoren unterschieden, die beide im Wechselspiel mitei-
nander stehen. Den individuellen Studienprozess gestalten das Studierverhalten,
die Studienmotivation, die Studienleistungen als auch psychologische Ressourcen.
Die externen Faktoren sind gekennzeichnet durch die Studienbedingungen, die
Lebensbedingungen, das AusmalB der Verfligbarkeit an fir den Studienerfolg re-
levanten Informationen sowie den wahrgenommenen Alternativen zum aktuellen
Hochschulstudium. Die studienbegleitende Erwerbstatigkeit ist eine Dimension der
Lebensbedingungen (im Schaubild nicht gesondert abgebildet). Dem Verstandnis
des Studienabbruchmodells von Heublein entsprechend, wirken sich die Lebens-
bedingungen dergestalt aus, dass die Studienmotivation und das Studierverhalten
beeinflusst werden. Die Richtung der Wirkung muss aber offenbleiben, da in beiden
Fallen positive oder negative Wirkungen vorhersagbar wéaren. So kdnnte beispiels-
weise durch die fir die Erwerbstatigkeit aufgewendete Zeit die soziale Integration
negativ beeinflusst werden, wahrend gleichzeitig die Fahigkeiten im Zeitmanage-
ment zunehmen und der individuelle Lernstil effektiver gestaltet wird. Darlber hi-
naus ist diese Wirkung abhangig davon, in welchem MaRe diese Fahigkeiten schon
in der Studienvorphase ausgepragt waren und wie stark die Erwerbstatigkeit zur
Finanzierung des Studiums bendtigt wird, was wiederum direkt mit der sozialen
Position der Familie in Zusammenhang steht. Das heif3t, dass die Wirkung studien-
begleitender Erwerbstatigkeit auf den Studienerfolg empirisch bestimmt werden
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muss. Das Studienabbruchmodell liefert die relevanten Einflussfaktoren, lasst aber
keine direkte Vorhersage der Richtung der Wirkung zu.

Auch in der stérker auf Bildungsertrage in Form von Notenpunkten fokussierten
Literatur der Bildungsdkonomik wird der Einfluss der Erwerbstatigkeit auf Studien-
erfolgsparameter diskutiert. So stellt Triventi (2014) heraus, dass der,zero sum approach’
vergleichbare Vorhersagen beziiglich des Einflusses von Erwerbstatigkeit auf den Stu-
dienerfolg zuldsst: Jede Stunde, die mit Erwerbstatigkeit verbracht wird, ist eine Stunde
weniger Beschaftigung mit studienrelevanten Inhalten. Hierunter fallen auch diejenigen
Aktivitdten, die in Tintos Prozessmodell soziale und akademische Integration bedeuten
(Triventi, 2014, S. 6). Ein weiterer in der bildungsékonomischen Literatur diskutierter Ein-
fluss der Erwerbstatigkeit auf die Studienerfolgswahrscheinlichkeit betrifft Argumente,
die mit der Selbstselektion erwerbstétiger Studierender verbunden sind (Sprietsma,
2015). Gemeint ist die Vorstellung davon, dass erwerbstatige Studierende hinsichtlich
des Studienerfolgs negativ selektiert sind. Allerdings lasst sich theoretisch auch das
Gegenteil aus dieser Selektionshypothese ableiten: Erwerbstatige Studierende sind
maoglicherweise hinsichtlich ihrer Motivation Studium und Erwerbstatigkeit simultan
zu bewadltigen positiv selektiert. Die individuelle Motivation wiirde einerseits den Stu-
dienerfolg und andererseits die Erwerbsneigung erklaren. Zusatzlich lieen sich auch
andere positive Effekte ableiten, etwa die Fahigkeit zur Organisation der verschiedenen
Anspriiche, entwickelte Fahigkeiten zu einem verbesserten Zeitmanagement oder der
Erwerb einer Reihe an Soft Skills (Darolia, 2014, S. 40). Das Selektionsargument lasst sich
folglich in der Auswirkung auf den Studienerfolg in beide Richtungen denken.

Den theoretischen Vorhersagen und den skizzierten empirischen Befunden ge-
mein ist hingegen die Vorstellung, dass die Dauer der wochentlichen Arbeitszeit ein
bestimmender Faktor ist. Je mehr Zeit fur die Erwerbstatigkeit aufgewendet wird,
desto nachteiliger die Wirkung auf den Studienerfolg (Body, Bonnal, & Giret, 2014;
Sprietsma, 2015; Triventi, 2014). Fur Tatigkeiten hingegen, die Gemeinsamkeiten
mit dem Studium aufweisen, wird vermutet, dass diese eher erfolgsférdernd sind
(Sprietsma, 2015). Franzen und Hecken (2002) machen dariiber hinaus darauf auf-
merksam, dass die Motivation zur Aufnahme einer Erwerbstatigkeit unterschiedlich
sein kann und die Dauer der wochentlichen Arbeitszeit beeinflusst (Kalenkoski &
Pabilonia, 2010). Sie unterscheiden dabei die Motive Notwendigkeit, angenehmere
Lebensfiihrung und das Sammeln von Erfahrungen.

Es wird aus der Zusammenschau der empirischen Befunde und theoretischen
Konzeptionen ersichtlich, dass der Einfluss studienbegleitender Erwerbstatigkeit in
den Konzeptionen der Studienabbruchmodelle mehrheitlich abbruchférdernd darge-
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stellt ist. Die empirischen Ergebnisse aus der angewandten Forschung bestatigen die-
se Vermutung allerdings in den allermeisten Fallen nicht, auch wenn ihnen gré3ten-
teils gemein ist, dass eine direkte Einbindung in einen tibergeordneten theoretischen
Rahmen nicht stattfindet (Riggert, Boyle, Petrosko, Ash, & Rude-Parkins, 2006). Die be-
richteten Befunde gleichen sich aber weitestgehend: Die Erwerbstatigkeit im Semes-
ter scheint die Studierenden zu beféhigen, ihre Ressourcen zielgerichtet einzusetzen
und determiniert ein Verhalten, welches ohne eine Erwerbstatigkeit nicht abgerufen
wird. Es hat sich darliber hinaus gezeigt, dass insbesondere die Dauer und die Art der
Erwerbstatigkeit den Effekt auf die Studienerfolgswahrscheinlichkeit moderiert.

3 Ergebnisse auf Grundlage der Exmatrikulierten-
befragung 2014

Der folgende Abschnitt untersucht den Einfluss der Erwerbstétigkeit auf den Stu-
dienerfolg mit den Daten aus der Exmatrikuliertenbefragung des DZHW.! Die Daten
beruhen auf einer reprdsentativen Klumpenstichprobe deutscher Hochschulen.?
Die 60 teilnehmenden Hochschulen (32 Universitdten und 28 Fachhochschulen)
versendeten die Einladung zur Befragung an eine Stichprobe Exmatrikulierter der
jeweiligen Hochschulen des Sommersemesters 2014. Insgesamt beteiligten sich
6.029 Exmatrikulierte an der Befragung. Die Teilnehmer*innen sind ehemalige Stu-
dierende grundstandiger Studiengange und wurden allesamt auf Grundlage der Ex-
matrikuliertenstatistik der jeweiligen Hochschule angeschrieben.? In den Daten sind
folglich Absolvent*innen, Hochschulwechsler¥innen und Studienabbrecher¥*innen
enthalten. Fiir die vorliegende Analyse wurden die Hochschulwechsler ausgeschlos-
sen und Studierende, die sich nicht in einem Bachelorstudiengang befanden. Die in
der Untersuchung abgefragten Aspekte beziehen sich inhaltlich auf das oben be-
schriebene Modell des Studienabbruchs von Heublein et al. (2017) und umfassen
alle im Modell spezifizierten Einflussgrof3en. Durch diese Anlage der Untersuchung
ist es hier im Gegensatz zu vielen anderen Untersuchungen mdglich, die tatsach-
lichen Unterschiede im Erwerbsverhalten zwischen Studienabbrecher*innen und
Absolvent*innen zu ermitteln.

1 https://www.dzhw.eu/forschung/projekt?pr_id=240

2 Verwaltungshochschulen, Kunst- und Musikhochschulen, private und kirchliche Hochschulen, Hochschu-
len der Bundeswehr und Polizeihochschulen wurden aufgrund der besonderen Studienbedingungen von
der Befragung ausgeschlossen.

3 Fur weiterfiihrende Informationen zur Stichprobenziehung siehe Heublein et al. (2017).
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Zur Uberpriifung des Zusammenhangs einer studienbegleitenden Erwerbstatigkeit
mit dem Studienerfolg wird ein logistisches Regressionsmodell geschatzt. Es wird die
Wahrscheinlichkeit dafiir berechnet, ein Studium erfolgreich zu absolvieren (codiert
als 1) gegeniiber der Wahrscheinlichkeit das Studium abzubrechen (codiert als Refe-
renzkategorie).

Die zentrale unabhdngige Variable ist die Erwerbstatigkeit wahrend der Vorle-
sungszeit. Die studienbegleitende Erwerbstatigkeit wurde erfasst Giber den Stunden-
umfang und einer Selbsteinschadtzung der Befragten zur fachlichen Nahe der Erwerbs-
tatigkeit zum aktuellen Studium. Das heif3t, dass die in der Literatur identifizierten
zentralen Parameter einer forderlichen Erwerbstatigkeit abgebildet werden kdnnen.
Fur die Auswertungen wurden alle Personen zusammengefasst, die bis zu zehn Stun-
den pro Woche arbeiten und solche, die mehr als zehn Stunden pro Woche einer Er-
werbstatigkeit nachgehen.* Eine wochentliche Arbeitszeit von zehn Stunden ist der
Modalwert der Angaben und wurde deshalb hier als Kriterium zur Unterscheidung der
Arbeitszeit verwendet. Die Variable zur Fachndhe® wurde fiir die Datenauswertung di-
chotomisiert. Fachndhe liegt dann vor, wenn die Befragten diese als hoch oder sehr
hoch einschétzen. Aus diesen beiden Angaben - Zeitaufwand pro Woche und fachliche
Néahe der Erwerbstatigkeit — wurde eine kombinierte Variable gebildet. Diese zeigt an,
ob eine Person weniger oder mehr als zehn Stunden pro Woche erwerbstdtig ist und
ob diese Tatigkeit als fachnah eingestuft wird oder nicht. Die Referenzkategorie bilden
all jene Personen, die keiner Erwerbstatigkeit wahrend der Vorlesungszeit nachgehen.

Die studienbegleitende Erwerbstatigkeit wirkt sich nicht nur durch die Anzahl
an zu leistenden Arbeitsstunden und der Fachndhe der Tatigkeit auf den Studie-
nerfolg aus. Es ist dariiber hinaus anzunehmen, dass die Studienmotivation be-
einflusst wird. Um diese zu erfassen, wird die Fachidentifikation der Befragten in
das Regressionsmodell aufgenommen. Die Fachidentifikation ist in der Exmatri-
kuliertenbefragung mit der Frage operationalisiert, ob die Befragten das gleiche
Studienfach noch einmal studieren wiirden. Wenn dieser Aussage sehr stark oder
stark zugestimmt wurde, dann wird angenommen, dass die Identifikation mit dem
Studienfach hoch ist.6

4 Frage: Wie viel Zeit haben Sie wahrend einer typischen’ Semesterwoche fiir die folgenden Aktivitaten
aufgewendet?’; Antwortmdglichkeiten: Lehrveranstaltungen’, ,Selbststudium; ,Erwerbstatigkeit, offene
Beantwortungsmaglichkeit, Befragte geben direkt die Anzahl der Stunden an.

5 Frage:,Stand Ihre Erwerbstatigkeit in einem fachlichen Zusammenhang mit lhrem Studium?’; Antwort-
moglichkeit auf einer fiinfstufigen Skala von ja, in hohem MaBe’ bis,nein, tiberhaupt nicht

6 Frage: Wenn Sie noch einmal vor der Wahl stiinden: Wie wiirden Sie sich entscheiden?’; Antwortméglich-
keiten:,Ich wiirde wieder studieren.,Ich wiirde wieder an derselben Hochschule studieren:,,Ich wiirde wie-
der das gleiche Fach studieren auf einer flinfstufigen Skala von ja, auf jeden Fall’ bis,nein, bestimmt nicht"
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Um zu Uberpriifen, inwiefern die Motivlage zur Aufnahme einer Erwerbstatigkeit
zwischen verschiedenen Gruppen differiert, wird zusatzlich kontrolliert, inwiefern
die Finanzierung wahrend des Studiums sichergestellt war und inwieweit die finan-
zielle Ausstattung als auskdmmlich empfunden wurde. Es ist anzunehmen, dass die
finanzielle Sicherheit stark mit der sozialen Herkunft verbunden ist, da die Einkom-
mensverhdltnisse in hoheren sozialen Schichten fiir die Bereitstellung von Unterstiit-
zungsleistungen glinstiger sind. Gleichzeitig kann es hingegen auch sein, dass die
Sicherheit der Finanzierung gerade durch die Erwerbstatigkeit hergestellt wird.

Die im Regressionsmodell verwendeten Kontrollvariablen setzen sich zusam-
men aus den Angaben Uber die genutzten Finanzierungsquellen wéahrend des Stu-
diums (Eltern und Verwandte, eigener Verdienst, BAf6G und sonstige Quellen), dem
Erwerb der Hochschulreife iber das Abitur oder einen anderen Weg sowie der Bil-
dungsherkunft (akademisches Elternhaus vs. nicht-akademisches Elternhauses). Dar-
Uber hinaus werden das Alter und das Geschlecht der Befragten kontrolliert. In allen
folgenden Modellen werden als Kontrollvariablen die besuchte Hochschulart, der
angestrebte Abschluss sowie die Fachergruppe aufgenommen, diese werden jedoch
nicht gesondert ausgewiesen.

Die Integration der beschriebenen Variablen in das Regressionsmodell erfolgt
schrittweise. Im ersten Modell sind lediglich die Kontrollvariablen enthalten (vgl.
Tab. 1). In der Regressionsanalyse werden die Average Marginal Effects (AME) ausge-
wiesen. Etwas Uiberraschend verweisen die Befunde zunachst darauf, dass Frauen eine
signifikant hohere Wahrscheinlichkeit dafiir aufweisen, ein Studium erfolgreich abzu-
schlieBen (Koeff. 0.082***). Aus der vorgelegten Analyse lassen sich keine plausiblen
Griinde fiir diese Beobachtung ableiten. Hinsichtlich der Bildungsherkunft stellt sich
das zu erwartende Bild ein: Exmatrikulierte, die aus Elternhdusern mit mindestens ei-
nem Elternteil mit akademischem Abschluss stammen, haben eine erhéhte Chance ihr
Studium erfolgreich abzuschlieBen (Koeff. 0,056**). Die akademischen Vorerfahrun-
gen in der Familie wirken sich folglich positiv auf die Studienerfolgswahrscheinlichkeit
aus. Dies gilt auch fir den absolvierten Weg zur Hochschule: Ehemalige Studieren-
de, die mit einem Abitur an die Hochschule gelangen, haben eine signifikant hohere
Wahrscheinlichkeit, das Studium mit einem Abschluss zu beenden (0.115%*%). Ganz
offensichtlich tragen die nicht-traditionellen Schulabschlisse in deutlich geringerem
Ausmal dazu bei, die Studienanfanger*innen auf die Anforderungen an der Hoch-
schule vorzubereiten. In der Betrachtung des Einflusses der verschiedenen Finanzie-
rungsquellen wird deutlich, dass Studierende, die von ihren Eltern unterstiitzt wer-
den, eine deutlich erhdhte Abschlusswahrscheinlichkeit aufweisen (Koeff. 0.241%**).
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In deutlich geringerem AusmaB, aber noch statistisch bedeutsam, trifft dies auch auf
Studierende zu, die BAf6G erhalten haben (Koeff. 0.047%). Einschrankend muss hier
aber bertcksichtigt werden, dass die Befragten die Moglichkeit hatten, Mehrfachant-
worten zu geben. Das heif3t, dass die dargestellten Befunde nicht bedeuten, dass die
Studierenden ausschlief3lich aus einer Quelle Geld erhalten haben.

Tabelle 1:
Logistisches Regressionsmodell zur Erklarung des Studienerfolgs (erfolgreicher
Abschluss des Studiums vs. Studienabbruch)

Modell1 Modell2 Modell3 Modell 4

AME AME AME AME
Geschlecht (Ref.: mannlich) 0.082*** 0,082 ***  (0.080 ***  0.078 ***
mind. halbakademische (Ref.: kein ET 0.056 ** 0.051 ** 0.043 ** 0.029
Bildungsherkunft Akademiker)
Allgemeine Hochschulreife (Ref.: andere 0.115*** 0,106 ***  0.102 ***  0.094 ***
Hochschulreife)
Genutzte Finanzierungsquellen
Eltern/Verwandte (Ref.: nicht 0.241 %% 0.208 *** (0,194 *** (0,172 ***
genutzt)
eigener Verdienst (Ref.: nicht -0.027 -0.066 -0.048 -0.039
genutzt)
BAf6G (Ref.: nicht 0.047 * 0.041* 0.039 * 0.051 **
genutzt)
sonstige Quellen (z.B.: Ersparnisse,  (Ref.: nicht 0.035 0.022 0.012 0.017
Studienkredit, Stipendium) genutzt)
Umfang und Studienndhe der Erwerbstatigkeit
< 10h & nicht fachnah (Ref.: nicht 0.065 * 0.060 * 0.067 **
< 10h & fachnah erwerbstatig) 0273 %%  0231% 0228 %%
> 10h & nicht fachnah -0.047 -0.036 -0.015
> 10h & fachnah 0.086 **  0.053 0.056
Identifikation mit dem Studienfach (Ref.: geringe 0.209 *** (0,194 ***
Identifikation)
Finanzierung wahrend des Studiums  (Ref.: nicht 0.097 ***
war sichergestellt sichergestellt)
gutes finanzielles Auskommen (Ref.: schlechtes 0.062 **
Auskommen)
Pseudo-R? 0.1749 0.2140 0.2595 0.2771
Fallzahl 2671 2,671 2,671 2671

Signifikanzniveau: *** auf dem 0,1 %-Niveau signifikant, ** auf dem 1%-Niveau signifikant, * auf dem 5 %-Niveau signifikant.

Anmerkungen:
Nicht aufgefiihrte Kontrollvariablen sind: Alter, Fachergruppen, Hochschulart und Abschlussart.

DZHW Exmatrikuliertenbefragung 2014
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Im zweiten Modell wird zusatzlich die Erwerbstatigkeit in Umfang und Auspragung
kontrolliert. Wie bereits beschrieben, geschieht das durch eine kombinierte Variable
beider Merkmale. Die Referenz bilden ehemalige Studierende, die nicht erwerbstatig
waren. Es zeigt sich, dass der Einfluss der Erwerbstatigkeit auf die Studienerfolgs-
wahrscheinlichkeit Gberwiegend positiv ausféllt. Wer bis zu zehn Stunden pro Woche
einer Erwerbstatigkeit nachgeht, erhéht die Abschlusswahrscheinlichkeit. Das gilt
insbesondere fir diejenigen Exmatrikulierten, die einer fachnahen Tatigkeit nachge-
hen (Koeff. 0.273***). Eine wenig zeitintensive und fachnahe Erwerbstatigkeit stellt
demnach einen positiven Pradiktor fiir die Studienerfolgswahrscheinlichkeit dar. Der
Befund diirfte eigentlich nicht verwundern, weil hierunter vor allem Tatigkeiten als
studentische Hilfskraft gezahlt werden. Studentische Hilfskrafte stellen mit Sicherheit
eine in Bezug auf den Studienerfolg positiv selektierte Gruppe dar. Interessanterwei-
se wirkt sich die Fachndhe auch dann positiv aus, wenn die Befragten langer als zehn
Stunden pro Woche einer Erwerbstatigkeit nachgehen (Koeff. 0.086**). Fiir diejeni-
gen Befragten hingegen, die einer zeitintensiven und fachfremden Tatigkeit neben
dem Studium nachgehen, lassen sich keine statistisch bedeutsamen Effekte auf die
Studienerfolgswahrscheinlichkeit nachweisen.

Im dritten Modell wird die Identifikation mit dem Studienfach kontrolliert. Zu-
nachst ist festzustellen, dass diejenigen mit einer hohen Identifikation mit dem Studi-
um auch eine hohe Abschlusswahrscheinlichkeit aufweisen. Das ist zu einem grof3en
Teil darauf zurlickzufiihren, dass vor allem Absolvent*innen eine Identifizierung her-
stellen konnen. Interessanterweise verschwindet der positive Effekt der zeitintensi-
ven fachnahen Tatigkeit. Personen mit diesem Tatigkeitsprofil scheinen demnach die-
ser Tatigkeit vor allem deshalb nachzugehen, weil sie die Tatigkeit in Zusammenhang
mit dem Studium stellen und bereit sind, auch langer dafiir zu arbeiten.

Im vierten und letzten Modell werden die finanzielle Sicherheit und das finan-
zielle Auskommen zusatzlich kontrolliert. Wenn die Finanzierung gesichert ist, dann
steigen die Erfolgschancen das Studium abzuschlieBen (Koeff. 0,097***). Das gilt glei-
chermallen fiir diejenigen, die angeben, dass ihre finanzielle Situation auskdmmlich
war (Koeff. 0,062**). Interessanterweise verliert der Effekt der Bildungsherkunft durch
die Aufnahme dieser Variablen die statistische Relevanz. Das bedeutet, dass vor allem
Personen aus Elternhdusern mit akademischer Vorerfahrung ihre finanzielle Situation
als gesichert ansehen. Vor diesem Hintergrund erklart sich auch der geringe Anstieg
der Bedeutsamkeit der Finanzierung aus Mitteln der Ausbildungsférderung. Der Er-
halt von BAfoG federt fiir einen kleinen Teil der Studierenden aus Elternhdusern mit
geringer Unterstlitzungsleistung die finanziellen Risiken eines Hochschulstudiums ab.
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4  Ergebnisse auf Grundlage der Sozialerhebung

Im folgenden Abschnitt wird erkundet, inwiefern die mit der Exmatrikuliertenbefra-
gung ermittelten Faktoren zum Einfluss der Erwerbstatigkeit auf die Studienerfolgs-
wahrscheinlichkeit in der Population der Studierenden in Deutschland verteilt sind.
Dazu werden die Daten aus der 21. Sozialerhebung’ herangezogen. Diese Daten
bieten einen Uberblick tiber die Verteilung ganz verschiedener Merkmale der Stu-
dierenden in Deutschland. Bei der Auswertung muss darauf geachtet werden, dass
die verwendeten Konstrukte zur Erhebung bestimmter Tatbestdnde untereinander
vergleichbar sind. Fiir nahezu alle im Regressionsmodell mit der Exmatrikulierten-
befragung verwendeten unabhangigen Variablen gibt es eine Entsprechung in den
Daten der Sozialerhebung. Einzige Ausnahme bildet die Fachidentifikation. Ein ver-
gleichbares Konstrukt, wie es in der Exmatrikuliertenbefragung verwendet wurde,
ist nicht enthalten. Wie aus der Regressionsanalyse ersichtlich wurde, stellt eine stu-
dienbegleitende Erwerbstatigkeit per se kein Abbruchrisiko dar. Sofern die Erwerbs-
tatigkeit eine wochentliche Arbeitszeit von zehn Stunden nicht Gberschreitet, ist die-
se fiir den Studienerfolg sogar forderlich. Das gilt auch dann, wenn die wochentliche
Arbeitsdauer zehn Stunden lbersteigt, aber fachnah ist. Eine Erwerbstatigkeit Gber
zehn Stunden in einem fachfremden Gebiet hingegen stellt die einzige GréRe dar,
fur die ein negativer (nicht signifikanter) Effekt nachgewiesen werden kann. Trotz der
mangelnden statistischen Bedeutsamkeit lohnt es sich, diese Gruppe genauer in ihrer
Merkmalszusammensetzung zu betrachten. Denn hier versammeln sich Studierende,
die ohne diese zeitlich intensive und fachferne Erwerbstatigkeit ihren Studienerfolg
erhéhen kdnnten. Es ware wiinschenswert zu erkunden, warum diese Personengrup-
pe dieser Form der Erwerbstatigkeit nachgeht und welche Merkmale sie im Vergleich
zu Studierenden in den anderen Tatigkeitsprofilen aufweist.

Um eine Vergleichbarkeit mit der Exmatrikuliertenbefragung herzustellen, wer-
den lediglich Studierende betrachtet, die in einem grundstandigen Studiengang
eingeschrieben sind und eine Universitdt oder eine Fachhochschule besuchen. In
Tabelle 2 ist dargestellt, wie sich die Studierenden hinsichtlich ihrer Erwerbsneigung
und den sozialen Ausgangsbedingungen verteilen. Es ist zundchst auffdllig, dass
mit steigender wochentlicher Stundenzahl der Erwerbstatigkeit die soziale Zusam-
mensetzung homogener wird. Lediglich 41 Prozent derjenigen Studierenden aus
Elternhdusern mit akademischer Vorerfahrung arbeiten mehr als zehn Stunden in

7 https://www.dzhw.eu/forschung/projekt?pr_id=446
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einer nicht fachnahen Tatigkeit, wahrend der Anteil von Personen aus Elternhdu-
sern ohne akademische Erfahrung bei 59 Prozent liegt. Nahezu reziprok dazu stellen
sich die Zahlen in den fachnahen Tatigkeiten bis zehn Stunden dar. 58 Prozent der
erwerbstatigen Studierenden aus akademisch vorgebildeten Elternhdusern arbeiten
in diesem Tatigkeitsprofil und stehen nur 42 Prozent arbeitenden Studierenden aus
Elternhdusern ohne akademische Erfahrung gegentiber. Etwas zugespitzt lieBe sich
formulieren, dass die gerade mit diesem Tatigkeitsprofil verbundenen Tatigkeiten als
studentische Hilfskrafte vor allem von Studierenden besetzt werden, die aus sozial
héher gestellten Familien stammen. Ein vergleichbares Bild zeichnet sich ab, wenn
die Selbstaussagen zur Sicherheit der Finanzierung wahrend des Studiums vergli-
chen werden. Zwar geben die Studierenden in allen Tatigkeitsprofilen mehrheitlich
an, dass die Finanzierung wéahrend des Studiums sichergestellt ist, doch zeigen sich
auch deutliche Unterschiede. Wahrend 55 Prozent derjenigen Studierenden in fach-
fremden, zeitintensiven Tatigkeiten ein sicheres finanzielles Auskommen haben, be-
tragt dieser Anteil 74 Prozent bei denen in fachnahen Tatigkeiten unter zehn Stunden
pro Woche. Hier zeigt sich, dass das finanzielle Risiko eines Studiums mit dem Ta-
tigkeitsprofil zusammenhéangt. Studierende mit unsicherer Finanzierung finden sich
deutlich haufiger in fiir den Studienerfolg nachteiligen Erwerbstétigkeiten wieder.

Tabelle 2:
Verteilung sozialer Merkmale nach Dauer und Art der Erwerbstatigkeit
(Angaben in Prozent)

bis 10 Stunden mebhr als 10 Stunden

nicht nicht nicht
gesamt ervs'l.e.rbs- fachnah fachnah fachnah fachnah

tatig
kein akadem. Elternhaus 48 45 42 47 52 59
akademisches Elternhaus 52 55 58 53 48 41
unsichere Finanzierung 33 28 26 34 37 45
sichere Finanzierung 67 72 74 66 63 55
schlechtes Auskommen 34 32 29 36 36 44
gutes Auskommen 66 68 71 64 64 56
andere HSR 1 1 2 1 2 1
gymnasiale HSR 929 99 98 99 98 99
kein Geld von Eltern erhalten 29 25 25 26 42 39
Geld von Eltern erhalten 71 75 75 74 58 61

eigene Berechnung mit den Daten der 21. Sozialerhebung
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Mit diesen Ergebnissen vergleichbar sind die Angaben zum subjektiven Geftihl, ob
die finanzielle Situation als auskdmmlich empfunden wird. Auch wenn die Mehr-
heit in allen Tatigkeitsprofilen die finanzielle Situation als auskdmmlich beschreibt,
so finden sich doch gravierende Unterschiede insbesondere in den beiden ge-
gensétzlichen Erwerbsprofilen (71 Prozent in den fachnahen Tatigkeiten unter
zehn Wochenstunden, 55 Prozent in den zeitintensiven fachfremden Tatigkeiten).
Die Befunde zum Hochschulzugang lassen sich inhaltlich nicht interpretieren, da die
Uberwiegende Mehrheit der Studierenden mit einem Abitur den Zugang zur Hoch-
schule findet. In der Frage nach der finanziellen Unterstiitzung aus dem Elternhaus
zeigen sich hingegen wieder Differenzen zwischen den Erwerbsprofilen. Diejeni-
gen Studierenden, die mehr als zehn Stunden in einer typischen Semesterwoche
arbeiten, werden zwar Giberwiegend, jedoch deutlich seltener aus dem Elternhaus
finanziell unterstitzt als diejenigen Studierenden, die bis zehn Wochenstunden ei-
ner Erwerbstatigkeit nachgehen. Das macht deutlich, dass die ausgepragte Erwerbs-
neigung auch damit zusammenhangt, dass der Arbeitslohn fiir die Finanzierung des
Studiums bendtigt wird.

Es zeigt sich anhand der Tabelle 2, dass unterschiedliche Gruppen von Studie-
renden unterschiedliche Erwerbsbeteiligungen aufweisen. Zudem lohnt es sich ei-
nen besonderen Blick auf diejenigen zu werfen, die einer fachfremden und zeitinten-
siven Erwerbstatigkeit nachgehen.

Dazu werden im Folgenden die Angaben dieser Gruppe mit den Durchschnitts-
werten aller Studierenden verglichen. Insgesamt gehen 15 Prozent aller erwerbs-
tatigen Studierenden einer fachfremden Tatigkeit nach mit einer wdchentlichen
Arbeitszeit von liber zehn Stunden (42,5 Prozent aller Studierenden gehen keiner
Erwerbstatigkeit nach). Fir diese Personengruppe birgt die ausgedehnte Erwerbs-
tatigkeit ein Risikopotenzial hinsichtlich der Chancen, das Studium erfolgreich ab-
zuschlieBen. Wie bereits oben dargestellt, liegt der Anteil der Studierenden aus ei-
nem Elternhaus ohne akademischen Abschluss in dieser Gruppe bei 59 Prozent, der
Anteil an Studierenden aus vergleichbaren Elternhdusern in der Gesamtpopulation
bei 48 Prozent. Hier wird deutlich, dass dieses Erwerbsprofil vor allem von Studie-
renden aus Elternhdusern mit vergleichsweise niedrigem sozialem Status besetzt
ist. Darliber macht der Vergleich dieser Gruppe mit der Gesamtpopulation deutlich,
dass die finanzielle Lage als unsicher eingeschéatzt wird und zudem die empfunde-
ne finanzielle Sicherheit deutlich geringer ausgepragt ist. Dieser Befund wird noch
dadurch verstéarkt, dass der Anteil an Studierenden, die finanzielle Unterstiitzung
aus dem Elternhaus bekommen, deutlich geringer ausfallt. Dies sind plausible Griin-
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de, anzunehmen, dass die ausgedehnte fachfremde Erwerbstatigkeit vor allem der
Studienfinanzierung dient. Es liele sich nun vermuten, dass der relevante Kreis an
Studierenden aufgrund der vergleichsweise deprivierten Situation starker Anspruch
auf Leistungen der Ausbildungsférderung hat. Es zeigt sich jedoch, dass auch hier
der Anteil an Studierenden, die BAf6G erhalten unterdurchschnittlich ist (19 % vs.
21 %, nicht abgebildet). Diejenigen Studierenden, die einer ausgedehnten fach-
fremden Erwerbstatigkeit nachgehen, weisen seltener flr den Studienerfolg forder-
liche Merkmale auf. Die Erwerbstatigkeit tragt Gberwiegend zur Studienfinanzie-
rung bei, verbessert aber die angespannte finanzielle Situation eher unzureichend.
Hier findet sich eine Gruppe vor, die hinsichtlich der Ausstattung von relevanten
Kapitalien von vornherein benachteiligt ist und die sich in der Folge durch die aus-
gedehnte fachfremde Erwerbstatigkeit weitere Moglichkeiten zum Studienerfolg
systematisch verschlieBen. Zumindest kann diese Gruppe nichtin dem Ausmaf3 von
der Erwerbstatigkeit profitieren, wie die Studierenden in den weniger zeitintensiven
Erwerbsprofilen.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Der Beitrag wendete sich der Frage zu, inwiefern eine studienbegleitende Erwerbs-
tatigkeit den Studienerfolg beférdern kann. Zundchst ist davon auszugehen, dass
studienbegleitende Erwerbstétigkeit ein weit verbreitetes Phdanomen ist und in den
studentischen Lebensalltag integriert ist. Die theoretischen Vorhersagen insbeson-
dere seitens der Studienabbruchforschung sind jedoch derart, dass einer Erwerbs-
tatigkeit wahrend des Semesters eher negative Wirkungen zugesprochen werden.
Der benétigte Aufwand an Zeit und Mihe verhindere eine Integration in das System
der Hochschule hinein und hat nachteilige Auswirkungen auf das Studierverhalten.
Die empirischen Befunde zum Thema relativieren diese Vorhersagen aber stark. Es
bedarf einer differenzierten Betrachtung des Erwerbsprofils, welche die fiir die Er-
werbstatigkeit aufgewendete Zeit sowie den Inhalt der Tatigkeit betreffen. Je weni-
ger zeitintensiv und je verknipfter die Erwerbstatigkeit mit den Studieninhalten ist,
desto starker finden sich positive Auswirkungen auf Studienerfolgsparameter. Die
Forschungsliteratur beschrankt sich aufgrund der Datenlage dabei jedoch vor allem
auf Leistungsindikatoren wdhrend der Studienzeit. Der vorliegende Beitrag kann
durch die Verwendung der Exmatrikuliertenbefragung 2014 des DZHW jedoch tber
Leistungsindizes wahrend des Studiums hinausgehen und den Einfluss der Erwerbs-
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tatigkeit auf das Studienabbruchrisiko bestimmen. In der Analyse hat sich gezeigt,
dass auch bei Betrachtung dieser abhangigen Variable die Befunde in dieselbe Rich-
tung weisen: Die Anzahl an fiir Erwerbstatigkeit aufgewendeten Stunden ist genauso
von Bedeutung wie der Bezug der Tatigkeit zu den Inhalten des Studiums. Je weniger
zeitintensiv und fachnaher die Erwerbstatigkeit ist, desto hoher die Wahrscheinlich-
keit das Studium erfolgreich abzuschlieen. Fiir diejenigen Studierenden, die einer
fachfremden und zeitintensiven Tatigkeit nachgehen, lasst sich kein statistisch be-
deutsamer Effekt auf die Wahrscheinlichkeit nachweisen, das Studium erfolgreich
abzuschlielen oder das Studium abzubrechen. Trotzdem hat eine weitergehende de-
skriptive Analyse mit den Daten der 21. Sozialerhebung gezeigt, dass sich diese Grup-
pe vor allem aus Personen zusammensetzt, deren soziale Ausgangsbedingungen
vergleichsweise unterdurchschnittlich sind und per se mit einem erhéhten Abbruch-
risiko assoziiert werden. Diese Gruppe stammt zu einem erhohten Anteil aus Fami-
lien ohne hochschulische Vorerfahrungen, lebt in finanziell schwierigen Umstanden
und erhalt zu einem geringeren Anteil finanzielle Unterstiitzung durch die Eltern. Die
Erwerbstatigkeit ist flir diese Gruppe vor allem ein Mittel, um das Studium zu finan-
zieren. Das hat zur Folge, dass die positiven Wirkungen studienbegleitender Erwerbs-
tatigkeit, die in den anderen Erwerbsprofilen zu finden sind, nicht auftreten. Die
Notwendigkeit zu einer ausgedehnten und vor allem fachfremden Erwerbstétigkeit
wirkt hier als Katalysator fiir die von vornherein im Vergleich deprivierten Startbedin-
gungen. Gerade vor dem Hintergrund einer erhéhten Studienanfanger*innenquote
ist zu erwarten, dass Studierende aus nicht-akademischen Elternhdusern weiterhin
den Weg an die Hochschule finden werden (Teichler & Wolter, 2004) und sich die stu-
dentischen Lebenslagen weiter auffachern (Brendel & Metz-Gockel, 2002). Die Befun-
de deuten darauf hin, dass diese Gruppe sicherlich davon profitieren wiirde, wenn
beispielsweise durch die Ausweitung des Anspruches auf Ausbildungsférderung die
finanzielle Lage verbessert wiirde. So kdnnten sich die entsprechenden Studieren-
den auf Erwerbstatigkeiten fokussieren, die einen engeren Bezug zu den Studien-
inhalten aufweisen. Vor diesem Hintergrund waére es fiir zukiinftige Untersuchungen
interessant, ob sich die spezifische soziale Zusammensetzung innerhalb der Erwerbs-
profile im Zeitverlauf gedndert hat, oder ob diese ein neueres Phdnomen unter dem
Eindruck der erhohten Studienanfanger*innenzahlen darstellt. Dazu kdnnten die
Ergebnisse aus den Vorgangeruntersuchungen der Sozialerhebung herangezogen
werden. Zudem verweisen die Befunde auf eine soziale Disparitat in Bezug auf die
ErschlieBung studentischer Arbeitsmoglichkeiten. Studierende aus akademischen
Elternhdusern besetzen die fiir den Studienerfolg forderlichen Tatigkeiten im studen-
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tischen Arbeitsmarkt. Insofern weisen diese Befunde in dieselbe Richtung wie sie bei
Staneva (2017) zu finden sind. Hier wére es interessant zu erfahren, von welchen Fak-
toren die Besetzung der verfligbaren studentischen Hilfskraftstellen oder vergleich-
barer fiir den Studienerfolg forderlicher Erwerbstatigkeiten abhdngt und wie die Pra-
xis der Stellenbesetzung gestaltet ist. Dartiber hinaus ware es wiinschenswert, wenn
die in diesem Beitrag aus der Datenlage gesetzte Grenze von zehn Wochenstunden
der Erwerbstatigkeit empirisch ndher bestimmt wird. So kénnte deutlich werden, ab
welchem Schwellenwert die geleisteten Arbeitsstunden unabhangig von der Art der
Tatigkeit eine abbruchférdernde Wirkung entfalten.
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Wie heterogen ist die Gruppe der Studierenden in Deutschland?

In sieben Beitrdgen arbeiten die Autor*innen Forschungsfragen
zur Vielfalt der Studiensituationen und studentischen Lebens-

weisen auf.

Dabei fokussieren die Autor*innen Gruppen und Themen, die
bisher noch nicht im Zentrum der Debatte um studentische
Vielfalt standen. Der Themenkanon reicht von Gesundheits-
beeintrachtigungen Uber die Heterogenitat Studierender in
berufsbegleitenden Studiengadngen bis zu Auslandsstudium,
Freizeitverhalten, Studienabbruch und der finanziellen Situation
Studierender. Hierzu wurden neben der 21. Sozialerhebung
weitere (internationale) Datenquellen genutzt.

Die Ergebnisse und Interpretationen sind fiir Hochschul- und
Studierendenforschung, Hochschulen, Hochschullehre und

Akteure in Bildungsplanung und -politik hoch relevant.

Die 21. Sozialerhebung wurde vom Deutschen Zentrum fir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) in Hannover
durchgefiihrt.
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