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Hochschulische Bildungsverläufe und -erfolge sind in Deutschland anhal-
tend maßgeblich von der sozialen Herkunft beeinflusst. Gleichzeitig be-
stehen Anforderungen an moderne Gesellschaften, Unterschiede in den 
bildungsbezogenen Chancen abzuschaffen, die nicht aus Leistungsunter-
schieden, sondern aus der Zugehörigkeit zu bestimmten sozialen Gruppen 
resultieren. Auch angesichts der hohen Bedeutung der Studieneingangs-
phase für den Studienerfolg stellt sich die Frage, wie sich Unterschiede in 
den ökonomischen und kulturellen Ressourcen der Herkunftsfamilie auf 
den Verlauf der Studieneingangsphase auswirken. Welche Unterschiede 
zeigen sich in den Bedingungen des Studienverbleibs, der Ausstattung 
mit studienverbleibsrelevanten Ressourcen und dem Umgang mit Prob-
lemen? Die Untersuchung zeigt vor allem zweierlei: Zum einen sind die 
Schwierigkeiten mit den universitären und fachspezifischen Bedingungen, 
die bereits nach dem ersten Studiensemester sichtbar werden, stark ab-
hängig von der Fächergruppe, in der studiert wird. Zum anderen ist für das 
Gelingen der Studieneingangsphase das kulturelle Kapital der Herkunfts-
familie von größerer Bedeutung als das ökonomische Kapital. Die Ergeb-
nisse sind gleichermaßen für die Bildungs- wie die Ungleichheitsforschung 
relevant und erlauben es, Handlungsoptionen zur Gestaltung der Studien-
eingangsphase abzuleiten.
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Zentrale Ergebnisse

In modernen Gesellschaften besitzen Bil-
dungsbeteiligung und -erfolg eine hohe Re-
levanz für die soziale Position. Die Gleich-
heit von Bildungschancen, d. h. der Abbau 
von Unterschieden in den bildungsbezoge-
nen Chancen, die nicht aus Leistungsunter-
schieden, sondern aus der Zugehörigkeit zu 
bestimmten sozialen Gruppen resultieren, 
ist daher in vielen Teilen der Welt ein wich-
tiges gesellschaftspolitisches Ziel.  
Dass Zusammenhänge zwischen sozialer 
Herkunft, Bildungsbeteiligung und (hoch-) 
schulischen Leistungen und bestehen, ist 
für Deutschland spätestens seit den 1960er-
Jahren empirisch belegt. Bis heute erweisen 
sich herkunftsbezogene Bildungsbeteili-
gungs- und Bildungserfolgsmuster in 
Deutschland als vergleichsweise stabil. Der 
Erfolg schulischer und der Zugang zu hoch-
schulischer Bildung ist bis heute abhängig 
von der sozialen Herkunft. Während des 
Studiums wirken diese sozialen Ungleich-
heiten fort. 

Als besonders erfolgskritische Phase gestal-
tet sich der Studieneingang. Hier treten auf-
grund der zahlreichen Anforderungen, die 
zu Studienbeginn bewältigt werden müs-
sen, häufig Schwierigkeiten auf. Abbruch-
überlegungen werden in der Studienein-
gangsphase daher besonders begünstigt. 
Dies gilt insbesondere für Studierende aus 
statusniedrigeren Schichten bzw. ohne aka-
demische Familientradition. Diese Studien-
anfänger.innen werden weniger durch Her-
kunft, Eltern und Schulleistungen gestützt. 
Gleichzeitig scheint für Studierende aus 
Herkunftsfamilien ohne akademische Tradi-
tion eine erfolgreiche Studieneingangspha-
se besonders virulent, weil der Studiener-
folg diese Gruppe stärker auf den Erfolg im 
zuerst begonnenen Studium angewiesen 
ist.  
Bislang bestehen Forschungslücken dazu,  

• wie hochschulische Sozialisationsprozes-
se und die Hochschulreformen seit den 
1990er Jahren Bildungschancen beein-
flussen und  

• welche Faktoren den Studienverbleib 
nach der Studieneingangsphase in Ab-
hängigkeit von ihrer sozialen Herkunft er-
klären.  

Die Ergebnisse des Forschungsstands zei-
gen, dass entsprechende Aussagen insbe-
sondere durch vier Umstände erschwert 
werden: 

 Erstens unterscheiden theoretische Er-
klärungsansätze und empirische Befunde 
nur unzureichend zwischen dem endgülti-
gen Studienabbruch und dem -wechsel. Die-
se Unterscheidung ist aber notwendig, weil 
Abbruch bzw. Wechsel grundsätzlich ver-
schieden sind und sich die beiden Dimensi-
onen hinsichtlich ihrer Ursachen sowie der 
sozialstrukturellen Folgen unterscheiden.  

 Zweitens wird eine verlaufsspezifische 
Betrachtung dadurch erschwert, dass Stu-
dierendenbefragungen häufig querschnitt-
lich durchgeführt werden. Die Situation zu 
Studienbeginn kann häufig nur retrospektiv 
erhoben werden, was Verzerrungen durch 
nachträgliche Rationalisierungen begüns-
tigt. Dies erschwert belastbare Aussagen 
über Ursache-Wirkungsbeziehungen.  

 Drittens dominieren in der Hochschulfor-
schung Studien, die entweder das her-
kunftsbezogene kulturelle Kapital oder das 
ökonomische Kapital betrachten. Die ver-
schiedenen Ressourcen leisten allerdings je 
einen eigenen Erklärungsbeitrag für Unter-
schiede im hochschulischen Erfolg.  

 Viertens existieren mehrheitlich phasen-
unspezifische Modelle des Studienerfolgs 
bzw. -abbruchs. Dies wird dem Umstand 
nicht gerecht, dass sich die Bedingungen 
nach Studienphase unterscheiden. Früher 
Studienabbruch hat andere Ursachen als 
ein später. 

Diesen identifizierten Forschungsdesidera-
ten folgend, wird im theoretischen Teil ein 
Rahmenmodell zur Erklärung des Studien-
verbleibs in der Studieneingangsphase ent-
wickelt. Dieses nimmt individuelle, grup-
penspezifische und strukturelle Bedingun-
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gen in den Blick. Der Komplexität der ein-
flussnehmenden Bedingungen wurde in der 
Auswahl der theoretischen Zugänge Rech-
nung getragen. Die theoretischen Grundla-
gen für das Modell bilden der systemtheo-
retische Ansatz von Talcott Parsons, den 
konflikttheoretische Ansatz Pierre Bourdi-
eus, der integrationstheoretische Ansatz 
von Vincent Tinto sowie das Modell der Fra-
me-Selektion von Hartmut Esser. Die Kom-
bination der jeweils eigenen Sichtachsen, 
welche die unterschiedlichen theoretischen 
Zugänge bieten, erweist sich dabei als äu-
ßerst fruchtbar. Durch die Aufbereitung der 
theoretischen Ansätze und zahlreicher em-
pirischer Befunde konnten relevante Prä-
diktoren des Studienverbleibs speziell für 
die Studieneingangsphase identifiziert und 
ein empirisch überprüfbares Modell entwi-
ckelt werden. 
Im empirischen Teil wird anhand längs-
schnittlicher Befragungsdaten untersucht, 
wie sich in der Studieneingangsphase  

• die Bedingungen des Studienverbleibs,  
• die Ausstattung mit studienverbleibsrele-

vanten Ressourcen und  
• der Umgang mit Problemen  
in Abhängigkeit von der sozialen Herkunft 
unterscheiden.  
Die soziale Herkunft wird in Anschluss an 
Bourdieus Habituskonzept differenziert 
über das elterliche ökonomische und kultu-
relle Kapital erfasst. Um den Erklärungsbei-
trag der kulturellen und ökonomischen Res-
sourcen der Herkunftsfamilie der Studien-
anfänger.innen für den hochschulischen Bil-
dungserfolg sichtbar zu machen, werden 
auf Grundlage der Kapitalausstattung der 
Herkunftsfamilie Herkunftsgruppen gebil-
det. Die Herkunftsgruppen werden ge-
trennt und vergleichend betrachtet. 
Die Ergebnisse zeigen, dass das entwickelte 
Rahmenmodell mit den vier Einflussfakto-
ren „Fachidentifikation“, „Hochschulidenti-
fikation“, Studienleistungen“ und „Berufli-
cher Nutzen“ über 50 Prozent der Varianz 
der Studienverbleibsneigung erklärt. Unab-
hängig von der sozialen Herkunft erweist 
sich das Gelingen des fachspezifischen So-
zialisationsprozesses als einflussreichster 

Faktor auf den Studienverbleib. Weiterhin 
bestätigt sich, dass die Identifikation mit der 
Universität bei Studierenden der Herkunfts-
gruppen „geringes ökonomisches Kapi-
tal“ bzw. „geringes kulturelles Kapital“ im 
Vergleich zu den Studierenden der Her-
kunftsgruppen „hohes ökonomisches Kapi-
tal“ bzw. „hohes kulturelles Kapital“ einen 
größeren Einfluss auf die Erklärung des Stu-
dienverbleibs hat. Der höhere Einfluss des 
antizipierten beruflichen Nutzens konnte 
dagegen nur für die Herkunftsgruppe „ge-
ringes ökonomisches Kapital“ im Vergleich 
zur Referenzgruppe bestätigt werden. 
Für die Identifikation mit dem Fach und der 
Universität erweisen sich die fachspezifi-
schen Bedingungen herkunftsgruppenüber-
greifend einflussreicher als die vorhoch-
schulischen Bedingungen. Für die Erklärung 
der Studienleistungen und des antizipierten 
beruflichen Nutzens sind dagegen die vor-
hochschulischen Bedingungen bedeutsa-
mer als die fachspezifischen Bedingungen. 
Außerhochschulische Bedingungen erwei-
sen sich zu Studienbeginn weniger einfluss-
reich für die Erklärung der vier zentralen 
Einflussfaktoren des Studienverbleibs.  
Damit der fachspezifische Sozialisationspro-
zess gelingt, sind für Studierende der Her-
kunftsgruppen geringes ökonomisches bzw. 
kulturelles Kapital insbesondere gute Kon-
takte zu Lehrenden, der Praxisbezug im 
Studium und ein hohes Maß an intrinsicher 
Motivation zum Zeitpunkt der Studienauf-
nahme wichtig. Kontakte zu Lehrenden und 
der Praxisbezug im universitären Studium 
stellen diese Gruppen allerdings häufig vor 
größere Schwierigkeiten. Probleme zeigen 
sich auch bei der Bewältigung der Leistungs-
anforderungen und der Finanzierung des 
Studiums. 
Bereits zum Zeitpunkt der Studienaufnah-
me zeigen Studierende der Herkunftsgrup-
pen „geringes ökonomisches Kapital“ bzw. 
„geringes kulturelles Kapital“ eine teils 
deutlich schwächer ausgeprägte Studiensi-
cherheit als die Vergleichgruppen mit ho-
hem ökonomischen bzw. kulturellen Kapi-
tal. Dies gilt auch für Studienanfänger.innen 
mit sehr guten Abiturnoten, die insgesamt 
aber seltener als in den Vergleichsgruppen 
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sind. Da die Abiturnoten Studierender der 
niedrigeren sozialen Herkunftsgruppen im 
Durchschnitt schlechter ausfallen, entschei-
den häufiger fehlende oder niedrige Zulas-
sungshürden, welches Studium sie aufneh-
men (können). Keine Unterschiede zwi-
schen den Herkunftsgruppen zeigen sich 
dagegen hinsichtlich der Leistungsmotiva-
tion und der intrinsischen Studienmotiva-
tion. Dies sind gerade jene Aspekte, hin-
sichtlich derer in der Diskussion um die Öff-
nung der Hochschulen bildungsfernere 
Gruppen häufig Mängel zugeschrieben wer-
den. Auch fühlen sich die Studierenden der 
Herkunftsgruppen „geringes ökonomisches 
bzw. kulturelles Kapital“ zu Studienbeginn 
nicht weniger informiert als die Vergleichs-
gruppen. Ein möglicher Erklärungsansatz 
ist, dass die häufig diagnostizierten Infor-
mationsvorsprünge der höheren Herkunfts-
gruppen erst im Studienverlauf sichtbar 
werden. 
Insgesamt sind die Schwierigkeiten mit den 
universitären und fachspezifischen Bedin-
gungen, die bereits nach dem ersten Studi-
ensemester sichtbar werden, stark abhän-
gig von der jeweiligen Fächergruppe, in der 
studiert wird. Für das Gelingen der Studien-
eingangsphase ist zudem das kulturelle Ka-
pital der Herkunftsfamilie von größerer Be-
deutung als das diesbezügliche ökonomi-
sche Kapital. Die einzige Ausnahme zeigt 
sich im Kontakt zu anderen Studierenden. 
Es scheinen vor allem die fehlenden zeitli-
chen und finanziellen und damit ökonomi-
schen Ressourcen zu sein, welche die Teil-
nahme an gemeinsamen sozialen Aktivitä-
ten erschweren. 
Die weiteren Befunde zeigen, dass Studie-
rende aus Familien mit hohem kulturellen 
bzw. ökonomischen Kapital eher über jene 
Ressourcen und damit Handlungsoptionen 
verfügen, die es ermöglichen, Studienent-
scheidungen durch einen Wechsel zu korri-
gieren. Dieser Handlungsspielraum erweist 
sich angesichts einer zunehmend differen-
zierten – damit einhergehend zunehmend 

unübersichtlichen – Studienlandschaft als 
wichtiger Vorteil. Denn es ist schwer mög-
lich, Studienentscheidungen unter Kenntnis 
aller Alternativen zu treffen, so dass die 
Wahrscheinlichkeit, sich zu „verwählen“ er-
höht ist. Es sind daher jene Gruppen im Vor-
teil, die flexibel auf neue Informationen re-
agieren und Studienentscheidungen gege-
benenfalls korrigieren können. Und diese 
Gruppen setzen sich eher aus Studienanfän-
ger.innen zusammen, deren Eltern über ho-
hes ökonomisches bzw. kulturelles Kapital 
verfügen. Ein Studienwechsel ist nicht not-
wendigerweise Folge individueller Defizite, 
sondern kann Ausdruck individueller Neu-
orientierung und, wie auch die Ergebnisse 
zeigen, Ausdruck herkunftsspezifischer Op-
tionsräume sein. 

Die Untersuchungsergebnisse sind sowohl 
für die Bildungs- und Ungleichheitsfor-
schung, als auch hochschulpolitisch rele-
vant. Sie ermöglichen, Handlungsoptionen 
zur Gestaltung der Studieneingangsphase 
zu entwickeln: 
• Kontakte zu Hochschullehrenden gerade 

zu Beginn des Studiums intensivieren; 
• Maßnahmen zur Gestaltung der Studien-

eingangsphase eng auf die jeweiligen 
fachspezifischen Bedingungen beziehen; 

• verstärkt Maßnahmen entwickeln, die 
geeignet sind, die subjektiv studienbezo-
gene Sicherheit und Selbstwirksamkeit zu 
erhöhen; 

• die Perspektive auf den Wechsel als insti-
tutionelles Problem zugunsten einer Per-
spektive auf den Wechsel als individuelle 
Option, verändern; 

• Informationen und Beratungen zum 
Wechsel und zur Studienfinanzierung be-
reits zu Studienbeginn anbieten und be-
werben; 

• soziale Ungleichheiten bei den Prozessen 
der studienbezogenen Qualitätssiche-
rung und -entwicklung stärker berück-
sichtigen. 
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1. Einleitung und Problemstellung 

Vor 100 Jahren konstatiert der Soziologe Max Weber:  
„Unterschiede der Bildung sind – man mag das noch so sehr bedauern – eine der al-
lerstärksten rein innerlich wirkenden sozialen Schranken. Vor allem in Deutschland, 
wo fast die sämtlichen privilegierten Stellungen innerhalb und außerhalb des Staats-
dienstes nicht nur an eine Qualifikation von Fachwissen, sondern außerdem von ‚all-
gemeiner Bildung‘ geknüpft und das ganze Schul- und Hochschulsystem in deren 
Dienst gestellt ist.“ (Weber 1917/1921: 279) 

Schulen und Hochschulen nehmen eine zentrale Rolle für die Verteilung von Bil-
dungs- und damit Lebenschancen ein. Dabei ist der Erfolg schulischer und hoch-
schulischer Bildung auch in Deutschland bis heute abhängig von der sozialen Her-
kunft. Dies ist für die Wahl von Schulformen, die Bewertung von Schulleistungen 
(Ditton 2010a; Baumert/Stanat/Watermann 2006) und den Zugang zum Stu-
dium1 erforscht und empirisch belegt.  
Auch während des Studiums lässt sich eine Reihe von sozialen Ungleichheiten 
feststellen. Die unterschiedliche Verteilung ökonomischen, kulturellen und sozi-
alen Kapitals (Bourdieu 1983; Bourdieu/Boltanski/Saint Martin 1981) führt zu un-
terschiedlichen gruppen- sowie herkunftsspezifisch geprägten Bedingungen und 
Formen des Studierens (Merkel 2015: 54; Bargel/Bargel 2010). Gleichzeitig tre-
ten gerade unter Studierenden sozialer Herkunftsgruppen mit geringem kulturel-
lem und ökonomischem Kapital2 aufgrund der Distanz zum akademischen Feld 
häufiger Probleme auf und es kommt seltener zu einem Studienabschluss.3 
Die vorliegende Arbeit zielt nicht auf eine Beschäftigung mit der Gesamtheit her-
kunftsspezifischer Ungleichheitsprozesse im Hochschulsystem. Sie widmet sich 
aber einem wesentlichen Bestandteil des Studienverlaufs und des Hochschulsys-
tems: der Studieneingangsphase an Universitäten. Die Studieneingangsphase ist 
zwar bereits in einer Vielzahl von Studien untersucht worden, es mangelt jedoch 
an spezifischem empirischen Wissen über die herkunftsspezifischen Bedingun-
gen des Studienverbleibs nach der Studieneingangsphase, den dafür förderlichen 
Faktoren und den Umgang mit Problemen in dieser Studienphase. Demgemäß 
widmet sich die vorliegende Arbeit diesen Fragestellungen. 

 
1 vgl. Watermann/Daniel/Maaz 2014; Müller/Pollak 2010; Becker/Hecken 2007; Becker 
2000; Bargel et al. 1987 
2 Unter ökonomischem Kapital werden alle Formen des materiellen Besitzes verstanden. 
Kulturelles Kapital umfasst in objektivierter Form z.B. Bücher und Kunstwerke, in inkorpo-
rierter Form kulturelle Fähigkeiten, Wissensformen, Geschmack sowie Wahrnehmungs-
schemata und in institutionalisierter Form Titel, Schul- und Hochschulabschlüsse. 
3  vgl. Bargel 2007; Bargel/Bargel 2010; Bourdieu/Passeron 1971; Dippelhofer-Stiem 
2017b; Lange-Vester/Sander 2016a; Middendorff et al. 2017a; Dahrendorf 1965a; Tieben 
2016; Wilkesmann 2019; Heublein et al. 2017 
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Die Untersuchung von herkunftsspezifischen Bedingungen des Studienverbleibs 
in der Studieneingangsphase an Universitäten ist aus folgenden Gründen rele-
vant: 
Erstens erweisen sich herkunftsbezogene Bildungsbeteiligungs- und erfolgsmus-
ter als vergleichsweise stabil (Neugebauer 2015; Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2018: 172; Lange-Vester/Sander 2016b: 8; Tieben 2016). Bezogen auf 
den Studienabbruch zeigen die Untersuchungen von Tieben (2016), dass die Un-
terschiede in der endgültigen Abbruchquote zwischen den Gruppen in der jüngs-
ten Geburtskohorte besonders groß sind, „so dass sich hier ein Trend zu steigen-
der sozialer Ungleichheit im Hochschulwesen abzeichnet“ (ebd.: 10). Nach den 
Befunden liegt der Anteil derer, die keinen Abschluss erreichen, unter den Stu-
dierenden der Geburtskohorte 1944–54 ohne akademisches Elternteil noch bei 
10 % und ist damit genauso hoch wie unter den Studierenden mit mindestens 
einem Elternteil mit Hochschulabschluss. In der Geburtskohorte 1975–84 bleibt 
der entsprechende Anteil unter den Studierenden mit mindestens einem Eltern-
teil mit Hochschulabschluss nahezu unverändert, während er sich unter den Stu-
dierenden ohne akademisches Elternteil auf 18 % erhöht und damit fast verdop-
pelt. 
Zweitens sind die Auswirkungen bestimmter Organisationsformen des Bildungs-
systems auf ungleiche Bildungschancen keineswegs hinreichend erforscht (Hradil 
2001: 179). Dies gilt insbesondere für die Rolle der Hochschulen. So existiert der-
zeit keine umfassende Theorie der Bildungsungleichheit im Hochschulsystem 
(Dippelhofer-Stiem 2017b). Universitäten gelten dabei im Vergleich zu Fachhoch-
schulen als sozial noch exklusiver und stellen somit besonders relevante Institu-
tionen des Bildungswesens für die Reproduktion herkunftsbezogener Bildungs-
(und damit Chancen-)ungleichheit dar.  
Drittens treten besonders beim Übergang zwischen Schule und Hochschule häu-
figer Schwierigkeiten auf und Abbruchüberlegungen werden begünstigt.4 Im Ver-
gleich zu traditionellen Studiengängen erfolgt der Studienabbruch im Bachelor-
studium deutlich früher (Heublein et al. 2017: 47). Zudem dürften sich die in der 
Studieneingangsphase typischen Orientierungsprobleme und Zweifel durch das 
Bachelorstudium eher noch verstärkt haben (Huber 2010; Webler 2012b), insbe-
sondere, wenn sich die Studienanfänger.innen weniger durch Herkunft, Eltern 
und Schulleistungen gestützt fühlen (Heine/Spangenberg 2004: 200–201). Die 
Anforderungen, die zu Studienbeginn bewältigt werden müssen, sind zahlreich: 
ein im Vergleich zur Schule hohes Maß an Eigenverantwortung für die Gestaltung 
des Studiums, die Begegnung mit der Wissenschaft, die Bewältigung der Studi-
enanforderungen, das Einfinden in die institutionellen offiziellen und heimlichen 
(Snyder 1971; Zinnecker 1975; Jenert 2011) Lehrpläne sowie die neue soziale 
Umwelt, das Verlassen des Elternhauses, möglicherweise ein Umzug zum Hoch-
schulstandort (Portele/Huber 1983: 108–109; Bosse/Trautwein 2014). Schließ-
lich erfolgt mit dem Studium ebenfalls eine zentrale Wiechenstellung für den 
weiteren Studienverlauf und beruflichen Lebensweg (Blüthmann 2012c; Beekho-

 
4 vgl. Sorge/Petersen/Neumann 2016: 166; Heublein et al. 2017: 53–54; Middendorff et al. 
2013: 131; Portele/Huber 1983: 108–110; Schubarth et al. 2019b 
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ven/Jong/ van Hout 2002). Kein.e Studienanfänger.in bleibt von dem Kontext, in 
dem das Studium stattfindet, unbeeinflusst (Vosgerau 2005: 13). Und gerade das 
Fundament der hochschulischen Sozialisationsprozesse „ist mithin als schichtspe-
zifisch durchwirkt anzunehmen“ (Dippelhofer-Stiem 2017b: 47).  
Viertens ist nach den Befunden von Tieben (2016) speziell für die Gruppe der 
Studierenden aus Herkunftsfamilien ohne akademische Tradition eine erfolgrei-
che Studieneingangsphase besonders virulent, weil diese Gruppe nach einem 
einmal abgebrochenen Studium seltener ein zweites Studium aufnimmt. Der 
endgültige Studienerfolg ist in dieser Gruppe demnach stärker auf den Erfolg im 
zuerst begonnenen Studium angewiesen und verweist auf unterschiedliche 
Handlungsdispositionen (Emmerich/Sander/Weckwerth 2016). 
Fünftens ist die Gleichheit von Bildungschancen, d. h. die Abschaffung von Un-
terschieden in den bildungsbezogenen Chancen, die nicht aus Leistungsunter-
schieden, sondern aus der Zugehörigkeit zu bestimmten sozialen Gruppen resul-
tieren, ein wichtiges gesellschaftspolitisches Ziel (Europäische Ministerkonferenz 
19.5.2005). Da in wissensbasierten Gesellschaften formale Qualifikationen ent-
scheidend für die Platzierung auf dem Arbeitsmarkt und das Einkommen sind, 
„ist es legitmationsbedürftig wenn sich zeigt, dass gerade im Bildungssystem 
nicht nur die Leistung sondern auch die soziale Herkunft zählt“ (Geulen/Veith 
2020: 223). Chancengerechtigkeit in der Bildung ist daher heute in allen OECD-
Ländern ein politisches Anliegen (OECD 2020). Neben gesellschaftspolitischen 
Anforderungen an das Bildungssystem moderner demokratischer Wissensgesell-
schaften treten ökonomische Notwendigkeiten. Dabei ist speziell das deutsche 
Bildungssystem im internationalen Vergleich weniger in der Lage, die Leistungs- 
bzw. Qualifikationspotenziale der Bevölkerung angemessen zu fördern und aus-
zuschöpfen, um den Bedarf des nationalen und europäischen Arbeitsmarkts an 
akademisch qualifizierten Fachkräften auch angesichts demografischer Heraus-
forderungen zu decken (Heine 2010: 6–10; Erdmann/Mauermeister 2016: 13). 
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2. Forschungsfragen und 
Erkenntnisinteresse 

Ob ein Studium aufgenommen wird oder nicht, hängt in hohem Maße von der 
sozialen Herkunft ab. Deutschland gehört dabei im europäischen Vergleich zu 
den Ländern mit einem besonders geringen Anteil an Studierenden aus Eltern-
häusern ohne tertiären Abschluss (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 
2018: 156). Dies gilt auch dann, wenn die Qualifikation in der Gesamtbevölke-
rung berücksichtigt wird. Auch die intergenerationale bildungsbezogene Auf-
wärtsmobilität fällt in Deutschland deutlich geringer und die Abwärtsmobilität 
höher als in vielen anderen OECD-Ländern aus (OECD 2015: 97). Die Gründe dafür 
liegen nicht nur in der vergleichsweise starken Stratifizierung des Schulsystems, 
sondern auch im dualen Ausbildungssystem (Allmendinger/Solga 2020: 474)5. 
Berufe, für die in Deutschland eine Ausbildung abgeschlossen werden muss, er-
fordern in anderen Ländern den Abschluss eines (Bachelor-)Studiums. Nach der 
Ablenkungsthese von Shavit/Müller (2000) werden durch die Attraktivität und 
Sicherheit der Ausbildungsberufe Kinder sozial schwächerer Schichten von der 
Aufnahme eines (universitären) Studiums abgelenkt, so dass die soziale Exklusi-
vität der Universitäten erhalten bleibt. 
Der herkunftsbezogene Selektionsprozess setzt sich im Verlauf des Hochschul-
studiums, wenn auch zunächst vermindert, weiter fort. So gehen in Deutschland 
auf dem Weg zum Erreichen eines Bachelorabschlusses unter den Nicht-Akade-
mikerkindern 30 % verloren, unter den Akademikerkindern sind es 15 % (Willkes-
mann 2019: 65). Auch die Ergebnisse der DZHW-Exmatrikuliertenbefragung ver-
deutlichen, dass die Gruppe der Studienabbrecher.innen mehrheitlich durch Kin-
der aus Nicht-Akademikerhaushalten geprägt ist (Heublein et al. 2017: 60–61). 
Neben herkunftsspezifischen Unterschieden zeigt die DZHW-Studie Unterschie-
de in den Abbruchquoten in Abhängigkeit von der Studienphase. An Universitä-
ten sind die Studienabbruchquoten in den Bachelorstudiengängen während der 
ersten beiden Semester mit 40 % am höchsten (ebd.: 49).  
Es ist daher anzunehmen, dass die Studieneingangsphase für die Aufrechterhal-
tung sozialstruktureller Studienerfolgsmuster eine wichtige Rolle spielt, wobei 
fächergruppenspezifische Unterschiede zu berücksichtigen sind. Welche Fakto-
ren den Studienverbleib von Studierenden nach der Studieneingangsphase in Ab-
hängigkeit von ihrer sozialen Herkunft erklären, kann durch vorliegende Studien 
nicht zureichend erklärt werden. Entsprechende Aussagen werden durch die fol-
genden Umstände erschwert: 

 Es existieren derzeit vor allem phasenübergreifende Modelle des Studiener-
folgs bzw. -abbruchs (ebd.; Rindermann/Oubaid 1999; Blüthmann 2012b; Tinto 

 
5 Als dritten Grund führen die Autorinnen das System der Weiterbildung an, die in Deutsch-
land stärker beruflich organisiert ist und damit an eine Erwerbstätigkeit gebunden ist (All-
mendinger/Solga 2020: 475). 
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1975), d. h. die modellierten Einflussfaktoren auf den Studienerfolg bzw. -ab-
bruch unterscheiden häufig nicht zwischen verschiedenen Studienphasen. Dabei 
unterscheiden sich die Ursachen des Studienabbruchs in Abhängigkeit von der 
Studienphase (Schindler 1997; Unger et al. 2009). Ein Studienabbruch in den ers-
ten Fachsemestern erfolgt überdurchschnittlich häufig aufgrund mangelnder 
Studienmotivation, eines attraktiven Arbeits- oder Ausbildungsplatzangebots 
und des Wunschs nach praktischer Tätigkeit, während ein Studienabbruch in hö-
heren Fachsemestern häufiger aufgrund der finanziellen sowie familiären Situa-
tion und endgültig nicht bestandener Prüfungen auftritt (Heublein et al. 2009: 
52; Heublein et al. 2017: 50). 

 Weiterhin zeigen sich Forschungslücken mit Blick auf die herkunftsspezifi-
schen Bedingungen des Studienerfolgs über den Studienverlauf. Die quantitative 
Hochschulforschung über soziale Ungleichheit verbleibt derzeit noch zu stark in 
deskriptiven, bivariaten Analysen über die sozialstrukturelle Zusammensetzung 
der Studierenden, deren materielle und situative Bedingungen sowie die Gründe 
und den Zeitpunkt eines Studienabbruchs. Ein zufriedenstellender theoretischer 
Unterbau, der die Fülle an Informationen studienverlaufsspezifisch durchdringt, 
steht noch aus (Wolter 2011a: 126; Büchler 2012; Dippelhofer-Stiem 2017b: 13–
14; Miethe et al. 2014: 227; Bargel/Bargel 2010: 39). 

 Eine studienverlaufsspezifische Betrachtung wird auch deshalb erschwert, 
weil Studierendenbefragungen häufig querschnittlich durchgeführt werden und 
so die Situation zu Studienbeginn häufig nur retrospektiv erhoben werden kann 
(Erdmann/Mauermeister 2016; Larsen/Sommersel, Bjørnøy, Hanna/Larsen 
2013; Sarcletti/Müller 2011). Dies kann zu Verzerrungen führen und die Model-
lierung sowie Überprüfung von Ursache-Wirkungsannahmen zusätzlich erschwe-
ren. 

 Mit Blick auf den Forschungsstand ist zu konstatieren, dass theoretische Er-
klärungsansätze und empirische Befunde häufig nicht zwischen dem Abbruch i. S. 
eines endgültigen Verlassens des Hochschulsystems und dem Wechsel unter-
scheiden (Diem 2016; Larsen et al. 2013; Spiess 1997). Diese Unterscheidung ist 
wesentlich, weil sich die beiden Dimensionen hinsichtlich ihrer Ursachen und der 
sozialstrukturellen Folgen unterscheiden. Die Untersuchung von Diem (2016) 
zum Wechsel in den reformierten Studienprogrammen zeigt, dass gerade wenn 
ein Wechsel früh erfolgt, das Erreichen eines Studienabschlusses nicht unwahr-
scheinlicher ist, als wenn nicht gewechselt wird. Ein Wechsel zu Studienbeginn 
gefährdet das endgültige Erreichen eines Studienabschlusses demnach nicht. Bei 
ungleichheitsbezogenen Fragestellungen ist es demzufolge notwendig, zwischen 
den Alternativen zum Studienverbleib (Wechsel oder Abbruch) zu unterscheiden. 

 Die Definitionen und Operationalisierungen der sozialen Herkunft unter-
scheiden sich zwischen den verschiedenen Studien (Dippelhofer-Stiem 2017b: 
21–22). Grob kann dabei zwischen jenen Kategorisierungen differenziert werden, 
welche den Bildungsstatus der Eltern und damit einen Aspekt des kulturellen Ka-
pitals fokussieren und jenen, welche die berufliche Stellung der Eltern und damit 
einen Aspekt des ökonomischen Kapitals zur Bestimmung der sozialen Herkunft 
nutzen. Es ist indes davon auszugehen, dass sich Familien bei gleichen kulturellen 
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Ressourcen in den sozioökonomischen Verhältnissen unterscheiden können und 
die verschiedenen Ressourcen je einen eigenen Erklärungsbeitrag für Unterschie-
de im hochschulischen Erfolg leisten (Ehmke/Siegle 2005: 523; Emmerich/San-
der/Weckwerth 2016: 75–76). 

Aus den Ausführungen ergeben sich die folgenden forschungsleitenden Fragen, 
die im Rahmen der vorliegenden Arbeit adressiert werden und die bestehenden 
Forschungslücken ein Stück weit schließen sollen: 
• Inwiefern unterscheiden sich die Herkunftsgruppen mit hohem und geringem 

kulturellen Kapital bzw. zwischen den Herkunftsgruppen mit hohem und ge-
ringem ökonomischen Kapital zu Studienbeginn in den Bedingungen des Stu-
dienverbleibs? 

• Welche Unterschiede zeigen sich zwischen den Herkunftsgruppen jeweils in 
der Ausstattung studienverbleibsrelevanter Ressourcen?  

• In welcher Hinsicht zeigen sich herkunftsgruppenspezifische Unterschiede im 
Umgang mit Problemen in der Studieneingangsphase? 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird in der Arbeit zunächst ein theore-
tisches Rahmenmodell des Studienverbleibs entwickelt, dass den empirischen 
Beobachtungen angemessen Rechnung trägt. 
Durch die Entwicklung des Modells und die Beantwortung der Forschungsfragen 
wird erwartet, dass wesentliche Impulse für die Ungleichheits- und Studiener-
folgsforschung gesetzt werden können. Neben dem forschungsbezogenen Mehr-
wert soll die Untersuchung dazu beitragen, Empfehlungen für die Studiengangs-
entwicklung, die curriculare und didaktische Ausgestaltung der Studieneingangs-
phase sowie für die Hochschul- und Bildungspolitik abzuleiten. 
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3. Aufbau der Arbeit 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird unter Berücksichtigung der beste-
henden Forschungslücken wie folgt vorgegangen (Übersicht 1): 
In Kapitel B werden zunächst jene Forschungsgegenstände erläutert, die sich vor 
dem Hintergrund der forschungsleitenden Fragen ergeben: die Bildungsungleich-
heitsforschung, die Studienerfolgsforschung, die Hochschulsozialisations- und 
Fachkulturforschung sowie die Übergangsforschung. Die beschriebenen For-
schungsgegenstände bilden die Grundlage für die Auswahl der theoretischen Zu-
gänge im anschließenden Kapitel C. 
Die Darstellung der theoretischen Erklärungsansätze in Kapitel C erfolgt mit dem 
Ziel, ein Rahmenmodell des Studienverbleibs in der Studieneingangsphase zu 
entwickeln und Unterschiede in den herkunftsspezifischen Bedingungen zu er-
klären. Für die Aufarbeitung der theoretischen Grundlagen werden daher jene 
soziologischen Theorien und Begriffe gewählt, die a) relevante Bezüge zu den re-
levanten Aspekten Studienerfolgs-, Ungleichheits-, Hochschulsozialisations- und 
Übergangsforschung herstellen können, b) geeignet sind, Brückenhypothesen 
zur Verbindung der Makro, Meso- und Mikroebene zu entwickeln und somit so-
wohl individuelle und strukturelle Bedingungen in den Blick nehmen und c) im 
Rahmen der aktuellen Hochschulforschung eine wichtige Rolle spielen: auf der 
Makro-Ebene system- und konflikttheoretische Ansätze, auf der Meso- und Mik-
ro-Ebene vor allem interaktionistische und moderne Rational-Choice-Theorien 
(Allmendinger/Solga 2020: 481–488; Gold 1999: 54; Sarcletti/Müller 2011: 236–
239). Konkret beziehen sich die dargestellten theoretischen Ansätze auf den sys-
temtheoretischen Ansatz von Talcott Parsons, den konflikttheoretischen Ansatz 
Pierre Bourdieus, den integrationstheoretischen Ansatz des Studienabbruchs 
von Vincent Tinto sowie das Modell der Frame-Selektion von Hartmut Esser. 
Vor dem Hintergrund des am Ende von Kapitel C entwickelten Rahmenmodells 
des Studienverbleibs erfolgt in Kapitel D die weitere Ausführung des empirischen 
Forschungsstands hinsichtlich der im Modell festgelegten relevanten Faktoren – 
mit dem Ziel, konkrete und überprüfbare Hypothesen abzuleiten.  
In Kapitel E werden die im Rahmen der vorliegenden Arbeit verwendeten Daten, 
die Methoden zur Überprüfung der Hypothesen und die Ergebnisse der Überprü-
fung vorgestellt und diskutiert. Grundlage zur Beantwortung der Forschungsfra-
gen bilden die im Rahmen des vom BMBF geförderten Forschungsprojekts „StuFo 
– Der Studieneingang als formative Phase für den Studienerfolg. Analysen zur 
Wirksamkeit von Interventionen“ erhobenen Befragungsdaten von Studierenden 
an fünf Universitäten.6 Das längsschnittliche Design der Befragung über das erste 
Studienjahr ermöglicht dabei, die häufig durch die retrospektive Erhebung der 
Situation zu Studienbeginn erschwerten Aussagen über Ursache-Wirkungs-

 
6 vgl. Schubarth et al. 2019b; Schubarth/Mauermeister 2017; Mauermeister/Zylla/Wagner 
2015; Schubarth et al. 2018; Schmidt et al. 2019 
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beziehungen zu treffen. Die soziale Herkunft wird im Anschluss an Bourdieus 
Habituskonzept differenziert über das ökonomische und kulturelle Kapital er-
fasst (Bourdieu 1982, 1983). Auf diese Weise ist es möglich zu überprüfen, wel-
che Unterschiede sich jeweils zwischen den Gruppen „hohes-geringes kulturelles 
Kapital“ bzw. „hohes-geringes ökonomisches Kapital“ zeigen. Im Vorfeld der em-
pirischen Überprüfung wird dabei kontrolliert, im Vergleich zu welchen Hand-
lungsalternativen (Abbruch oder Wechsel) der Verbleib im Studium erfolgt. 
Abschließend werden in Kapitel F die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst 
und Implikationen für die weitere Forschung und die Hochschulpraxis formuliert. 
Die vorliegende Arbeit schließt mit einer kritischen Betrachtung der Limitationen 
und dem Aufzeigen von Fragen für die zukünftige Forschung, wobei auch auf ak-
tuelle Befunde zu den Folgen der Corona-Pandemie eingegangen wird. 
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Übersicht 1: Aufbau und Struktur der Arbeit 
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Vor dem Hintergrund der forschungsleitenden Fragen ergeben sich vier For-
schungsgegenstände, die jeweils eine nähere Erläuterung erfordern: die Bil-
dungsungleichheits-, die Studienerfolgs-, die Fachkultur- und Übergangsfor-
schung. Diese werden in den folgenden Abschnitten beschrieben. Die beschrie-
benen Forschungsgegenstände fungieren als Grundlage für die Auswahl der theo-
retischen Zugänge im anschließenden Kapitel C. 
Die Beschreibung der Forschungsgegenstände beginnt mit einer Auseinanderset-
zung zu den aktuellen Befunden und Erklärungen zum Zusammenhang zwischen 
sozialer Herkunft und Bildungsbeteiligung. Da sich die Arbeit speziell auf den Stu-
dienverbleib an Universitäten nach der Studieneingangsphase bezieht, werden 
anschließend Befunde zum Studienerfolg und Studienabbruch, zur hochschuli-
schen und fachkulturellen Sozialisation und zur Studieneingangsphase erläutert. 
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4. Bildungsungleichheitsforschung 

Chancengerechtigkeit beim Zugang zur Bildung ist heute in allen OECD-Ländern 
ein politisches Anliegen. Fragen nach den Ursachen, der natürlichen Legitimation 
herkunftsbezogener Disparitäten, ihrer gesellschaftlichen Funktion und die Rolle 
der institutionalisierten Bildung sind seit 2.500 Jahren Gegenstand zunächst vor 
allem philosophischer Diskussionen. Der folgende Abschnitt umfasst einen kur-
zen historischen Abriss, für den vor allem auf die Ausarbeitungen von Szczesny 
(2013) zurückgegriffen wird. Anschließend werden die Bedeutung von Bildungs-
abschlüssen in der Wissensgesellschaft und der hochschulpolitische Rahmen vor-
gestellt. Die Auseinandersetzung mit den aktuellen Befunden zum Zusammen-
hang zwischen sozialer Herkunft und Bildungsbeteiligung, deren Erklärungen so-
wie offene Forschungsfragen runden die Darstellung ab. 

Kurzer historischer Abriss 

„‚Soziale Ungleichheit‘ liegt vor, wenn Menschen aufgrund ihrer Stellung in sozi-
alen Beziehungsgefügen von den ‚wertvollen Gütern‘ einer Gesellschaft regelmä-
ßig mehr als andere erhalten“ (Hradil 2001: 30). Zu diesen „wertvollen Gütern“ 
gehören in modernen Wissens- und Informationsgesellschaften insbesondere 
Bildungsabschlüsse, die als Voraussetzung für den Zugang zu bestimmten gesell-
schaftlichen Positionen und Einkommen zunehmend bedeutsam geworden sind 
(Mau/Verwiebe 2020: 350). Bildung ist wesentlich mit sozialen Chancen ver-
knüpft und stellt daher eine zentrale Erscheinungsform (in objektivierter Form 
als kulturelles Kapital sichtbar z.B. am erreichten Bildungsgrad – vgl. Abschnitt 
11) sozialer Ungleichheit dar (Hradil 2001: 31–32). Unterscheiden sich verschie-
dene soziale Gruppen hinsichtlich ihrer Bildungschancen und -beteiligung, diver-
gieren auch deren soziale Chancen bzw. deren gesellschaftliche Position. Tun sie 
das regelmäßig und dauerhaft, ist ein weiterer Aspekt sozialer Ungleichheit an-
gesprochen (Solga/Berger/Powell 2009: 14–15). Dabei lässt der soziologische Be-
griff der „sozialen Ungleichheit“ zunächst offen, inwiefern diese als „soziale Un-
gerechtigkeit“ problematisiert oder legitimiert wird.  
Im ersten Buch der „Politeia“ von Platon (428/427 v. Chr.–348/347 v. Chr.) „wur-
den … zum erstenmal in der Geschichte des sozialen und politischen Denkens 
zwei unvereinbare Positionen formuliert, die sich seither als die beharrlichste 
Quelle des Konflikts zwischen den Analytikern der menschlichen Gesellschaft er-
wiesen haben“ (Dahrendorf 1967: 294). Der Sophist Thrasymachos vertritt die 
Position, „das überall das nämliche gerecht ist: der Vorteil des Stärkeren“ (Platon 
1978: 67/338A). Als gesellschaftlich Stärkere werden jene bezeichnet, welche die 
Macht über den Gesetzgebungsprozess haben. Sie definieren, was in der jeweil-
igen Staatsform als gerecht oder ungerecht gilt. Daher dient der Gerechtigkeits-
begriff immer auch der Stabilität der jeweiligen Gesellschaft, dem Machterhalt 
des gesellschaftlich Stärkeren und insofern sind alle Gesellschaftsformen durch 
Ungerechtigkeit gekennzeichnet. Platons utopischer Gegenentwurf zu den be-
stehenden Gesellschaftsformen vom „gerechten Staat“ setzt dem Vorteil des 
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Stärkeren den Gerechtigkeitsbegriff „Das Seinige tun“ entgegen (Platon 1978: 
193/433A). Platon geht davon aus, dass jeder aufgrund seiner natürlichen Ver-
anlagungen unterschiedliche Fähigkeiten hat, welche die selbstgewählten gesell-
schaftlichen Aufgaben und damit den Platz in der Gesellschaft bestimmen. Allein 
die natürlichen Begabungen, nicht das Geschlecht, nicht die Herkunftsfamilie, le-
gitimieren im „gerechten“ Staat Ungleichheit (Platon 1978). 
Folglich gilt auch für Platons Erziehungssystem, dass der Zugang zu höherer Bil-
dung und die damit verbundenen Chancen für bestimmte gesellschaftliche Posi-
tionen allein über die individuellen Fähigkeiten geregelt und familiäre Bindungen 
aufgelöst werden müssten. Aristoteles (384 v. Chr.–322 v. Chr.), Schüler von Pla-
ton, argumentiert dagegen mit der Notwendigkeit (i. S. eines Ordnungssystems), 
Nützlichkeit (effiziente Verteilung gesellschaftlicher Rechte und Pflichten) und 
Natürlichkeit (überall beobachtbar) gesellschaftlicher Ungleichheit (Szczesny 
2013: 16). Anders als Platon sieht Aristoteles sehr wohl standes- und geschlechts-
spezifische Unterschiede in den Anlagen und Fähigkeiten, vernünftig, überlegt 
und tugendhaft zu handeln (Aristoteles 1995). Insofern sind diese Unterschiede 
auch gerechtfertigt. 
Hobbes (1588–1679) geht ähnlich der Position Platons davon aus, dass „die Natur 
… die Menschen sowohl in Hinsicht der Körperkräfte als der Geistesfähigkeiten 
einen wie den anderen gleichmäßig begabt“ (Hobbes 1936 [1651]: 160). Damit 
ist nicht gemeint, dass alle Menschen mit der gleichen körperlichen Stärke aus-
gestattet sind, sie spielt nur in der Praxis gesellschaftlicher Ungleichheit keine 
Rolle, denn auch der Schwache ist „durch List, oder in Verbindung mit anderen, 
die mit ihm in gleicher Gefahr sind, auch den stärksten zu töten fähig“ (Hobbes 
1936 [1651]: 160). Bezogen auf die geistigen Fähigkeiten zeigt sich nach Hobbes, 
„daß die Gleichheit unter den Menschen noch größer ist als bei der Körperstärke 
… Denn Klugheit ist nur Erfahrung, die alle Menschen, die sich gleich lang mit den 
gleichen Dingen beschäftigen, gleichermaßen erwerben.“ (Hobbes 1936 [1651]: 
104) Diese prinzipielle Gleichheit in den Anlagen führt dazu, dass Menschen glei-
che Ziele verfolgen und sich die Notwendigkeit ergibt, den Konkurrenzkampf um 
die Erreichung der Ziele (immer wieder) zu gewinnen. Gäbe es eine „natürliche“ 
Ordnung, wären Ressourcen „natürlich“ verteilt und Kriege nicht notwendig 
(Szczesny, 2013, S. 19–20). 
Rousseau (1712–1788) schließt dagegen wie Aristoteles natürliche Ungleichheit 
nicht aus, dies betrifft aber nicht die Ungleichheiten bezogen auf die gesellschaft-
liche Position. Diese „sittlichen“ oder „politischen“ (Rousseau 2000: 97) Unter-
schiede haben keinen natürlichen Ursprung, sondern resultieren aus gesell-
schaftlichen Verträgen, die Menschen freiwillig eingehen und sind insofern Re-
sultat einer gesellschaftlich-historischen Entwicklung. Aus unbedeutenden, na-
türlichen Ungleichheiten werden insbesondere durch die Entstehung von Eigen-
tumsverhältnissen, die gegen andere (Familien) abgesichert werden müssen und 
durch ein arbeitsteilig organisiertes Wirtschaftssystem relevante Unterschiede, 
die über die gesellschaftliche Position bestimmen. „Erst wenn innerhalb einer 
Gesellschaft arbeitsteilig gewirtschaftet wird und das (familiale) Eigentum gegen-
über anderen abgesichert werden muss, macht es einen bedeutsamen Unter-
schied, ob jemand für eine bestimmte Tätigkeit mit besseren oder schlechteren 
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Fähigkeiten ausgestattet ist. In Gesellschaftsordnungen, die zum einen Eigen-
tumsverhältnisse rechtsstaatlich absichern und zum anderen den Prozess des Ar-
beitsvollzugs unter verschiedenen Akteuren aufteilen, kommt es zu einem dop-
pelten Wirkungsmechanismus: Zum einen werden natürliche Ungleichheiten 
(z.B. hinsichtlich körperlicher oder kognitiver Fähigkeiten) hochrelevant, da sie 
zur Eigentumsaneignung eingesetzt werden können, zum anderen werden eben-
jene Fähigkeiten zu dem Maßstab, der (neben dem eigentlichen Eigentum) die 
soziale Position bestimmt“ (Szczesny 2013: 25). Durchgesetzt hat sich Rousse-
aus’s Vorstellung, dass soziale Ungleichheit gesellschaftlich herstell- und damit 
veränderbar ist (Mau/Verwiebe 2020: 349). 

Bildungsabschlüsse in der Wissensgesellschaft 

Bildung und Erziehung sind Teile des Sozialisationsgeschehens (Dippelhofer-
Stiem 2017b: 25; Vogel 2008; Grundmann 2011). Sie richten sich auf die inhaltli-
che Gestaltung von Sozialisationsprozessen, die Normierung des sozialen Lebens, 
auf die Selektion und Legitimation ungleicher Lebenschancen, was in Begriffen 
wie „erfolgreiche Bildung“ und „richtiger Erziehung“ deutlich wird (Grundmann 
2011: 64). Während Sozialisation überwiegend ungeplant und unbeabsichtigt ge-
schieht (Luhmann 1987), bezeichnet Erziehung die Teilmenge der Sozialisations-
vorgänge, die geplant und absichtsvoll erfolgen (Vogel 2008: 120–121; Scherr 
2006: 49) – eine „socialisation methodique“ (Durkheim 1972). Sie zielt auf die 
moralisch legitimierte Normierung der Individuen. Erziehung ist charakterisiert 
durch spezifische institutionelle Rahmenbedingungen, Hierarchisierungen (z.B. 
Wissender-Lernender) und eine Definitionsmacht von den Oberen in der Hierar-
chie über das, was wertgeschätzt wird (Grundmann 2011: 67). Wertgeschätzt 
werden dabei vornehmlich institutionell oder gesamtgesellschaftlich (insofern 
sind sie in kulturelle und historische Kontexte eingebunden) verwertbare Fähig-
keiten und Einstellungen. Bildung wird wie Erziehung als Selektionsmechanismus 
durch Institutionen funktionalisiert, dem Prozess der Selbstformung kommt aber 
eine höhere Bedeutsamkeit zu, die Individuen sind selber verantwortlich. „Es ist 
vor allem diese ‚meritokratische Wende‘, die Bildung zum zentralen Selektions-
instrument, zur „Chancenzuteilungsapparatur“ (Schelsky 1957) moderner Gesell-
schaften macht (Solga 2005). Mit ihr lassen sich nun unterschiedliche Bildungs-
voraussetzungen und Bildungserwerbschancen als Ergebnis individueller Leis-
tung (d.h. Bildungsanstrengung) legitimieren“ (ebd.: 72). Durch diese Argumen-
tation, die scheinbare Wertfreiheit, ist formale Bildung noch besser als Erziehung 
geeignet, deren Transformation in Status und Einkommen und damit soziale Un-
gleichheit zu legitimieren. Wird als individuelles Erfahrungswissen angeeignete 
Bildung nach deren Verwertbarkeit beurteilt, werden aus individuellen Leistungs-
differenzen Leistungsdefizite (ebd.: 78). 
In modernen Wissensgesellschaften besitzen Bildungsbeteiligung und -erfolg ho-
he Relevanz für die soziale Position. Bildungsabschlüsse sind „zur absolut not-
wendigen, dennoch nicht immer zureichenden Voraussetzung geworden, um 
einträgliche und ansehnliche Stellungen zu erreichen“ (Hradil 2001: 152). Ein 
starker und stabiler Zusammenhang zwischen dem Bildungsniveau, Einkommen 
und Erwerbstätigkeit besteht auch in Deutschland. So haben formal gering Qua-
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lifizierte eine geringere Erwerbsquote, sind häufiger von unfreiwilliger Erwerbs-
losigkeit betroffen und weisen eine geringere Arbeitszufriedenheit auf (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2020: 305–306; OECD 2020: 100). Im Vergleich 
der OECD-Länder fallen die Einkommensunterschiede in Deutschland zwischen 
formal gering Qualifizierten und Hochschuabsolvent.innen höher aus, insbeson-
dere unter den jüngeren Geburtskohorten (OECD 2020: 118;121). Gering qualifi-
zierte Frauen sind zudem wesentlich häufiger geringfügig als in Vollzeit beschäf-
tigt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: 306). 2011 ist das Armuts-
risiko unter Personen mit einem ISCED-Bildungsniveau von 0–2  3,5-mal so hoch 
wie unter Personen auf dem Bildungsniveau ISCED 5–6 (Verwiebe2013: 28). 
Dabei deuten die Befunde auch darauf hin, dass sich die bestehenden Einkom-
mensunterschiede weiter verstärken und die Nachfrage nach Hochqualifizierten 
nicht abnimmt. Seit dem Jahr 2000 verdienen Hochschulabsolvent.innen konti-
nuierlich mehr als Absolvent.innen einer dualen Ausbildung, wobei der Verdienst 
von Universitätsabsolvent.innen noch einmal über dem von Fachhochschulabsol-
vent.innen liegt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: 309). Während 
sich für alle drei genannten Gruppen über die letzten Jahre der Studienlohn er-
höhte, verdienen formal gering Qualifizierte trotz steigender Erwerbsquote über 
den gesamten Zeitraum zunehmend weniger als Personen mit einem dualen Ab-
schluss (ebd.: 310). Auch die intergenerationale berufliche Ab- und Aufwärtsmo-
bilität ist eng mit dem Bildungsabschluss verknüpft. Formal gering Qualifizierte 
haben demnach kaum eine Chance auf Aufstieg, wobei dieser Trend in der jüngs-
ten Geburtskohorte am deutlichsten ausfällt (ebd.: 321). Zudem zeigt sich in der 
jüngsten Kohorte „ein relativ hohe[r] Sockelanteil von Personen mit einem Ab-
schluss unterhalb des Sekundarbereichs II: Ebenso wie bei den Eltern liegt dieser 
Anteil bei 8%. In allen vorherigen Geburtskohorten hat sich der Anteil der Kinder 
mit einem Bildungsabschluss im oder über dem Sekundarbereich II annähernd 
halbiert“ (ebd.: 318). Diese Befunde könnten darauf hindeuten, dass auch die 
sozialen Mobilitätschancen im Vergleich zum 20. Jahrhundert geringer ausfallen. 
Innerhalb der Gruppe der Hochschulabsolvent.innen zeigen sich zudem Stunden-
lohndifferenzen nach Fächern. So fallen die Stundenlöhne der Absolvent.innen 
aus prestigeträchtigen Fächern und von jenen, die quantitative Fähigkeiten för-
dern, den exakten, technischen und Naturwissenschaften, deutlich höher aus. 
Ein Studium der Medizin, Informatik und Rechtswissenschaft verspricht demnach 
die höchsten Erträge, das Studium der Geisteswissenschaften die geringsten 
(OECD 2020: 112; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: 310; Glauser/ 
Zangger/Becker 2019).  
Neben monetären Erträgen geht ein Hochschulstudium auch mit nicht monetä-
ren Erträgen einher. Hochschulabsolvent.innen ernähren sich im Vergleich zu for-
mal gering Qualifizierten gesünder, sind politisch interessierter und häufiger eh-
renamtlich aktiv (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: 313–316). 

Hochschulpolitischer Rahmen 

Da in wissensbasierten Gesellschaften formale Qualifikationen entscheidend für 
die Platzierung auf dem Arbeitsmarkt und dem Einkommen sind, „ist es legitima-
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tionsbedürftig wenn sich zeigt, dass gerade im Bildungssystem nicht nur die Leis-
tung sondern auch die soziale Herkunft zählt“ (Geulen/Veith 2020: 223). Insofern 
stellt die Gleichheit von Bildungschancen, d. h. die Abschaffung von Unterschie-
den in den bildungsbezogenen Chancen, die nicht aus Leistungsunterschieden, 
sondern aus der Zugehörigkeit zu bestimmten sozialen Gruppen resultieren, ein 
wichtiges gesellschaftspolitisches Ziel dar. Spätestens seit Mitte der 1960er-Jah-
re ist allerdings aus zahlreichen empirischen Studien bekannt, dass Zusammen-
hänge zwischen sozialen Herkunftsmerkmalen, Schulleistung und Bildungsbetei-
ligung bestehen (Bornkessel/Kuhnen 2011: 47). Daraus ergibt sich seit den 
1960er-Jahren die Forderung nach der Chancengleichheit im Bildungswesen. Zu 
dieser Zeit entzündet sich einer der Brennpunkte in der bildungspolitischen De-
batte an der Abhängigkeit der Bildungschancen von der sozialen Herkunft (Hradil 
2001: 164).  
Als in Folge der Sputnikkrise 1954 die Leistungsfähigkeit westlicher Demokratien1 
unter dem Begriff der „deutschen Bildungskatastrophe“ (Picht 1964) diskutiert 
wird, geraten an Hochschulen unterrepräsentierte soziale Gruppen als ökono-
misch relevante „Begabungsressourcen“ zur Sicherung der internationalen Wett-
bewerbsfähigkeit und der Sicherung hochqualifizierter Fachkräfte in den Blick. Zu 
diesen aus Sicht der Ungleichheitsforschung relevanten sozialen Gruppen gehö-
ren in den 1970er-Jahren die „Gruppen der Landkinder, der Arbeiterkinder und 
der Mädchen, zu denen mit gewissen Einschränkungen als vierte katholische Kin-
der kommen“ (Dahrendorf 1965b: 48). 1965 beschreibt Dahrendorf die Schwie-
rigkeiten und Fremdheitserfahrungen von Arbeiterkindern an Universitäten, das 
schmerzhafte Dasein im akademischen Milieu bei gleichzeitiger Entfremdung 
vom Herkunftsmilieu. Unter Rückgriff auf statistische Daten, nach denen zu da-
maliger Zeit jeder zweite Erwerbstätige dem Arbeitsstand angehört, der Anteil 
dieser Gruppe an den Studierenden aber lediglich 6 % beträgt, ohne dass dies 
Ausdruck schichtspezifischer Begabung zu sein scheint (Dippelhofer-Stiem 
2017b: 8), kritisiert er den Modernisierungsrückstand in Deutschland und fordert 
„Bildung ist Bürgerrecht“ (Dahrendorf 1965b). Schelsky (1965) hingegen vertritt 
die stark kritisierte These, dass in der Bundesrepublik sozialstrukturelle Unter-
schiede zunehmend nivelliert würden.  
Nach der intensiven Erforschung sozialer Bildungsungleichheiten und der Ver-
breiterung des Hochschulzugangs durch die Neugründung von Universitäten, den 
Aufbau der Fachhochschulen, die Ausweitung der Studienplatzkapazitäten und 
die Verabschiedung des Berufsausbildungsfördergesetzes (BAföG) in den 1970er-
Jahren (Hüther/Krücken 2016; Knauf 2019: 9–12) erfolgt eine Renaissance der 
Ungleichheitsforschung im Kontext der Ergebnisse der von der OECD durchge-
führten PISA-Studie in den 2000er-Jahren (Sander 2013: 5). „Die Ergebnisse der 

 
1 In der ehemaligen DDR führen bildungspolitische Maßnahmen in den 1960er-Jahren wie 
die „systematische Förderung von Arbeiter- und Bauernkindern, Einrichtung von Arbeiter- 
und Bauernfakultäten …, Etablierung der polytechnischen Oberschule …, die Pflicht zur Be-
rufsausbildung … zunächst [zu] umfangreichen sozialen Aufstiegen der bislang benachtei-
ligten Sozialschichten. Jedoch ergab sich in der Folgezeit … eine erneute soziale Schließung 
des Bildungswesens und Reetablierung intergenerationaler Ungleichheit von Bildungs-
chancen“ (Becker/Lauterbach 2010b: 31). 
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PISA-Studie machten deutlich, wie stark insbesondere im deutschen Bildungssys-
tem (konkret zunächst dem Schulwesen) die enge Kopplung von sozialer Her-
kunft und Kompetenzerwerb ausgeprägt ist“ (Erdmann/Mauermeister 2016: 12). 
Wie in den 1960er-Jahren wird auch in der aktuellen Debatte das Thema der Bil-
dungsgerechtigkeit mit Blick auf die ökonomischen Folgen diskutiert und proble-
matisiert, dass das deutsche Bildungssystem im internationalen Vergleich nicht 
ausreichend in der Lage ist, die Leistungs- bzw. Qualifikationspotenziale der deut-
schen Bevölkerung angemessen zu fördern und auszuschöpfen, um den Bedarf 
des nationalen und europäischen Arbeitsmarkts an akademisch qualifizierten 
Fachkräften auch angesichts demografischer Herausforderungen zu decken (Hei-
ne 2010: 6–10; Erdmann/Mauermeister 2016: 13). Neben ökonomischen Not-
wendigkeiten treten gesellschaftspolitische Anforderungen an das Bildungssys-
tem moderner demokratischer Gesellschaften: „Die Selbstverpflichtung zur sozi-
alen Gerechtigkeit, die sich an Hochschulen durch die faire und angemessene 
Förderung von leistungsrelevanten Begabungen der Studierenden manifestiert, 
wird als handlungsleitendes Prinzip eingefordert“ (Rheinländer/Fischer 2016: 
303). 
Die Umstellung auf die gestufte Studienstruktur im Zuge des „Bologna-Prozes-
ses“ zielt u.a. darauf, die in Deutschland „im OECD-Vergleich geringe Studierbe-
reitschaft der Schulabgänger/innen mit Hochschulreife nachhaltig zu erhöhen 
und insbesondere Studienberechtigte aus niedrigen Sozialschichten zur Aufnah-
me eines Studiums zu motivieren“ (Kretschmann 2008: 1) und so die Studienan-
fängerschaft „hinsichtlich der gesellschaftlichen Schichten und unterschiedlichen 
schulischen Studienvoraussetzungen [zu] verbreitern“ (Erdmann/Mauermeister 
2016: 13). „The situation following the ‚widening access to higher education‘ para-
digm can also be described as a situation in which more open access structures 
to university give rise to greater possibilities for (negative) self-selection into uni-
versity studies“ (Larsen/Sommersel, Bjørnøy, Hanna/Larsen 2013: 39). 
Das Reformziel, die soziale Selektivität beim Zugang zu den Hochschulen zuguns-
ten sozial benachteiligter Gruppen abzubauen, wird von den europäischen Bil-
dungsministerien mit dem im Jahre 2003 verabschiedeten Berlin-Communiqué 
avisiert (Auspurg/Hinz 2011: 75; Brändle 2010). In das Kommuniqué der dritten 
Bologna-Folgekonferenz in Bergen 2005 findet die soziale Dimension als Bestand-
teil des europäischen Hochschulraums (EHR) wie folgt Eingang: „Die soziale Di-
mension des Bologna-Prozesses ist wesentlicher Bestandteil des EHR und eine 
notwendige Bedingung für die Attraktivität und Wettbewerbsfähigkeit des EHR. 
Wir verpflichten uns daher erneut, für alle einen gleichberechtigten Zugang zu 
qualitativ hochwertiger Hochschulbildung zu schaffen, und betonen die Notwen-
digkeit angemessener Studienbedingungen, so dass die Studierenden ihr Stu-
dium erfolgreich abschließen können, ohne dass soziale oder wirtschaftliche 
Gründe sie daran hindern. Die soziale Dimension beinhaltet staatliche Maßnah-
men zur finanziellen und wirtschaftlichen Unterstützung insbesondere von sozial 
benachteiligten Studierenden sowie Beratungs- und Orientierungshilfen im Hin-
blick auf erweiterte Zugangsmöglichkeiten“ (Europäische Ministerkonferenz 
19.5.2005: 5). Auf der Bologna-Konferenz im Jahre 2007 in London wird die „so-
ziale Dimension“ nochmals betont (Glauser/Zangger/Becker 2019: 19). 
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Sprachlich wird die Öffnung der Hochschulen und die Erhöhung der Durchlässig-
keit im Bildungssystem im hochschulischen Alltag dagegen eher problematisiert 
und die Heterogenität der Studierendenschaft als „Herausforderung“ konstru-
iert. Von den Hochschullehrenden wird „eine wahrnehmbar zugenommene Leis-
tungsstreuung der Studierenden […] nicht präferiert, da diese prinzipiell zu Extra-
problemen in der Lehre führt. Es läuft darauf hinaus, die akademische Lehre von 
Studierenden mit zu schlechten Abiturnoten zu entlasten“ (Rheinländer/Fischer 
2016: 308). Leistungsunterschiede diagnostizieren Hochschullehrende nach der 
qualitativen Studie von Rheinländer und Fischer (2016)2 insbesondere mit Blick 
auf die Art der Hochschulzugangsberechtigung, beruflichen Vorerfahrungen und 
den Abiturnoten. Bei Studienanfänger.innen mit großem zeitlichen Abstand zur 
Schule (z.B. aufgrund beruflicher Ausbildung) wird davon ausgegangen, dass die-
se kaum die Leistungsfähigkeit zur Bewältigung der fachspezifischen Lehrinhalte 
aufweisen. Studienanfänger.innen, die nicht über das Abitur verfügen, werden 
schlechtere theoretische Kenntnisse attestiert (vgl. ebd.). Da Studierende aus 
Nicht-Akademikerfamilien, wie in den folgenden Ausführungen gezeigt wird, 
häufiger über eine berufliche Ausbildung verfügen, den Hochschulzugang nicht 
über eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung erhalten und sie mit 
schlechteren Abiturnoten abschneiden, sind die Merkmale, anhand derer Leis-
tungsunterschiede zugeschrieben werden, eng mit der sozialen Herkunft verbun-
den. 

Entwicklungen 

Während sich in den letzten Jahrzehnten das im Kontext der bildungspolitischen 
Debatte der 1960er-Jahre gezeichnete Bild der „katholischen Arbeitertochter 
vom Lande“ (Dahrendorf 1965b) insofern verändert, als dass geschlechtsspezifi-
sche Differenzen in der schulischen Ausbildung und den Anteilen an Absol-
vent.innen mit (erstem) Hochschulabschluss deutlich zurücktreten und sich heu-
te vor allem in höheren wissenschaftlichen Karrieren (Promotionen, Habilitatio-
nen) zeigen, erweisen sich herkunftsbezogene Beteiligungsmuster als vergleichs-
weise stabil. Zwar erhöhen sich in Deutschland seit 1975 bzw. 1980 die Anteile 
der Studienberechtigten (1975: 20 %3) bzw. Studienanfänger.innen (1980: 20 %4) 
an der Bevölkerung der entsprechenden Geburtsjahre jeweils auf 51 %5 (2019). 

 
2  In der Studie untersuchen Rheinländer und Fischer Ungleichheitsorientierungen von 
Hochschullehrenden. Die empirische Basis der Studie bilden Leitfadeninterviews mit zwölf 
Hochschullehrenden der Fächer Maschinenbau, Elektrotechnik, Informatik und Wirtschaft 
(Rheinländer/Fischer 2016: 305). 
3 Studienberechtigtenquote: Statistisches Bundesamt (Fachserie 11 Reihe 4.3, Fachserie 
11 Reihe 4.3.1, Datenportal BMBF (https://www.datenportal.bmbf.de/portal/de/K253.ht 
ml, Tab.2.5.85; 22.5.2021)). 
4 Statistisches Bundesamt (2020a: 134). 
5 Studienberechtigtenquote: Statistisches Bundesamt (Fachserie 11 Reihe 4.3, Fachserie 
11 Reihe 4.3.1, Datenportal BMBF (https://www.datenportal.bmbf.de/portal/de/K253.ht 
ml, Tab.2.5.85; 22.5.2021)); Studienanfängerquote: Statistisches Bundesamt (Sonderaus-
wertung, Datenportal BMBF (https://www.datenportal.bmbf.de/portal/d e/K253.html, 
Tab.1.9.4; 22.5. 2021). 
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Die Hälfte der Studienanfänger.innen kommt heute aus Familien, in denen die 
Eltern keinen Hochschulabschluss haben (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2018: 156). Insgesamt ist somit tatsächlich eine Verbreiterung der Studien-
anfängerschaft und eine Höherqualifizierung der Gesamtbevölkerung zu beo-
bachten. Der Wissenschaftsrat empfiehlt 2006, die Studienanfängerquote von 
37 % auf „deutlich über 40 %“ zu erhöhen (Wissenschaftsrat 2006: 65). Das 2008 
von der Bundesregierung beschlossene bildungspolitische Ziel, die Studienanfän-
gerquote im Bundesdurchschnitt auf 40 % zu erhöhen (Bundesregierung/Regie-
rungschefs der Länder 2008: 12), wird bereits im selben Jahr erreicht (Klemm 
2017: 13). Allerdings profitieren die Arbeiter- und unteren Mittelschichten beim 
Hochschulzugang in deutlich geringerem Umfang von der Bildungsexpansion und 
dem Ausbau des Hochschulwesens: „Da im Jahre 1982 Beamtenkinder eine 
neunmal bessere Chance als Arbeiterkinder hatten, an Universitäten oder Fach-
hochschulen zu studieren, und dieses Chancenverhältnis auf das 19fache im Jah-
re 2000 gestiegen ist, ist die Bildungsexpansion beim Hochschulzugang mit einer 
deutlichen Anhebung sozial ungleicher Studienchancen einhergegangen“ (Be-
cker/Hecken 2007: 100–101). Damit haben sich die „Chancenunterschiede […] 
auf einem höherem Niveau deutlich vergrößert“ (Geißler 1994: 123).  
Insbesondere seit den 1980er-Jahren nehmen soziale Ungleichheiten in Deutsch-
land (und den meisten entwickelten westlichen) Demokratien wieder zu und re-
lativieren die sozial- und bildungspolitischen Errungenschaften der Nachkriegs-
jahrzehnte (Bildungsexpansion und schichtübergreifende Mobilität). Entwicklun-
gen des technologischen Wandels, der Globalisierung und Europäisierung gehen 
einher mit einer Deregulierung und Flexibilisierung des Arbeitsmarkts, der Kür-
zung sozialpolitischer Leistungen, dem Zurückdrängen des Einflusses der Ge-
werkschaften, Rentenkürzungen und Veränderungen im Steuersystem (Mau/ 
Verwiebe 2020: 356).  
Die europäische Zentralbank konstatiert 2020, dass die Konzentration von Ver-
mögen, Kapital und Besitz (operationalisiert über den Gini-Index) in Deutschland 
höher als in jedem anderen europäischen Land (mit Ausnahme von Zypern; Eu-
ropean Central Bank 2020: 60). Auch gehört Deutschland im europäischen Ver-
gleich zu den Ländern mit einem besonders geringen Anteil an Studierenden aus 
Elternhäusern ohne tertiären Abschluss (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2018: 156). 
Des Weiteren verändern sich seit 1996 die Unterschiede in der prognostizierten 
Studierwahrscheinlichkeit zwischen den Studienberechtigten mit mind. einem El-
ternteil mit Universitätsabschluss (1996: 79 %; 2015: 81 %) und den Studienbe-
rechtigten mit mind. einem Elternteil mit Lehre/ohne beruflichen Abschluss we-
nig (1996: 59 %; 2015: 62 %), insbesondere die Unterschiede bleiben stabil (ebd.: 
337, Abb. F2-4A). Auch hinsichtlich der Zusammensetzung der Studierenden zei-
gen die Ergebnisse des 12. Studierendensurvey, dass der Anteil jener Studieren-
den an den Hochschulen, von denen mindestens ein Elternteil ein Universitäts-
studium absolviert hat, zwischen 1995 und 2001 zunimmt. Seitdem stagniert sie, 
der Kreis potenzieller Bildungsaufsteiger erweitert sich nicht (Ramm et al. 2014: 
57–58).  
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Soziale Herkunft und Bildungsbeteiligung – aktuelle Befunde 

Während die genannten Unterschiede im Sozialprofil der Studierenden als Folge 
ungleicher Chancenverteilungen betrachtet werden können, sind sozialgruppen-
spezifische Bildungsbeteiligungsquoten (BBQ) ein Indikator für die Chancen-
gleichheit beim Zugang zu (hochschulischer) Bildung (Loge 2021: 14; Kracke/ 
Buck/Middendorff 2018). Die sozialgruppenspezifischen Bildungsbeteiligungs-
quoten von Akademikerkindern und Nicht-Akademikerkindern lassen sich über 
alle Übergangsstationen im deutschen Bildungssystem darstellen (Übersicht 2). 

Übersicht 2: Übergänge im Bildungssystem nach Herkunft 

Darstellung angelehnt an Wilkesmann (2019: 65) und Herbold/Reichstetter/Scholz (2017) 

Der Vergleich der Übergangsquoten zwischen den Übergangsstationen macht 
deutlich, dass der größte Teil der Selektion vor den Toren der Hochschule erfolgt. 
So beginnen lediglich 21 von 100 Nicht-Akademikerkindern ein Studium, bei den 
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Akademikerkindern liegt der entsprechende Anteil bei 74 (Übersicht 2). Weiter-
gehende Analysen weisen nach, dass die Unterschiede an der Schwelle zwischen 
Hochschulzugangsberechtigung und Aufnahme eines Studiums stark von den 
herkunftsbezogenen Unterschieden in den schulartspezifischen Studierquoten 
abhängt. Während die Unterschiede in den Übergangsquoten an allgemeinbil-
denden Schulen noch vergleichsweise moderat ausfallen, zeigen sich deutliche 
Unterschiede, wenn die Studienberechtigung an einer berufsbildenden Institu-
tion bzw. über den zweiten Bildungsweg erworben wird (Schindler 2013), wobei 
Studierende aus Nicht-Akademikerfamilien häufiger über eine Fachhochschulrei-
fe verfügen (Reimer/Schindler 2010: 275). Nach den Untersuchungsergebnissen 
von Schindler (2013: 156) nehmen unter den Absolvent.innen der Studienbe-
rechtigtenjahrgänge 2002–2006 mit Fachhochschulreife lediglich 40 % der Her-
kunftsgruppe „Arbeiterklasse/Hauptschule“ ein Studium auf, unter den Absol-
vent.innen der Herkunftsgruppe „Dienstklasse/Studium“ liegt der entsprechen-
de Anteil bei 72 %:  

„Damit zeigt sich gerade für jene alternativen Wege, über welche die bildungsfernen 
Gruppen ihre Studienberechtigtenquoten maßgeblich gesteigert haben, nicht nur ein 
ausgeprägter Rückgang der Studierquoten; die Abnahme der Übergangsquoten fällt 
für die bildungsfernen Gruppen auch wesentlich stärker aus als für die Schülerinnen 
und Schüler aus bildungsnahen Elternhäusern“ (ebd.).  

Während der Anteil der Studienanfänger.innen gemessen an der Gesamtbevöl-
kerung steigt, reduziert sich der Anteil bezogen auf die Studienberechtigten 
(Übergangsquote) deutlich: von 87 % im Jahr 1980 auf 72 % im Jahr 2016 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: Tab. F2-3web). Der Erwerb der 
Hochschulzugangsberechtigung eröffnet für Studierende niedrigerer Sozial-
schichten insbesondere eine Möglichkeit, Zugangschancen zu bestimmten Aus-
bildungsplätzen zu erhöhen – in vielen Fällen ist eine Hochschulzugangsberech-
tigung ebenfalls für den Zugang zum Berufsausbildungsbereich erforderlich 
(Schindler 2013: 157; Heine 2010: 17). 
Auch die Erweiterung des Hochschulzugangs für berufliche Qualifizierte ohne 
schulische Studienberechtigung (Dritter Bildungsweg) durch die Kultusminister-
konferenz im Jahr 2009 führt nicht zu einer starken Studiennachfrage im Dritten 
Bildungsweg (Übersicht 3). An Universitäten verfügen bis heute 90 % der Studie-
renden über eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung. An den Fachhoch-
schulen nimmt der Anteil derer, die über eine allgemeine Hochschulzugangsbe-
rechtigung verfügen, seit 2000 sogar zu, während sich der Anteil derer, welcher 
den Zugang über die Fachoberschulreife erwerben, nahezu halbiert. Damit zeich-
net sich auch an Fachhochschulen eher ein Trend zu sozialen Schließung ab. 
Im Verlauf des Hochschulstudiums setzt sich der herkunftsbezogene Selektions-
prozess, wenn auch zunächst vermindert, fort. So gehen auf dem Weg zum Errei-
chen eines Bachelorabschlusses (d. h. mit oder ohne Wechsel) unter den Nicht-
Akademikerkindern 30 % verloren, unter den Akademikerkindern sind es 15 % 
(Übersicht 2). Auch die Ergebnisse der DZHW-Exmatrikuliertenbefragung zeigen 
höhere Studienabbruchquoten für Nicht-Akademikerkinder, wobei das Ab-
bruchmotiv der „finanziellen Situation […] durch Studienabbrecher ohne Eltern 
mit akademischer Bildung“ geprägt ist (Heublein et al. 2017: 64–65). Das Studium 


