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Soziale, ethnische und geschlechtsspezifische
Ungleichheiten beim Studienabbruch

Welche Rolle spielen akademische Leistungen vor und wahrend
des Studiums?

Daniel Klein, Lars Muller

Zusammenfassung: Wir untersuchen mit Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS), inwiefern
soziale, ethnische und geschlechtsspezifische Ungleichheiten beim Studienabbruch auf unterschiedli-
che akademische Leistungen vor und wihrend des Studiums zuriickzufiihren sind. Theoretisch folgen
wir der Unterscheidung zwischen leistungsbedingten (priméren) und entscheidungsbasierten (sekun-
déren) Effekten. Ergebnisse logistischer Regressionen zeigen, dass die Schulabschlussnote fiir die Er-
klarung gruppenspezifischer Ungleichheiten relevanter ist als die Studiennote. Das geringfiigig hohe-
re Studienabbruchrisiko von Ménnern ist vollstindig auf Leistungsdefizite zuriickzufiihren. Soziale
und ethnische Ungleichheiten sind in unterschiedlichem Ausmaf jeweils nur teilweise durch Leis-
tungsunterschiede zu erkldren. Die Ergebnisse implizieren, dass hochschulische Interventionen zur
Reduktion von Leistungsdefiziten zu spit ansetzen und beziiglich ethnischer und sozialer Ungleich-
heiten beim Studienabbruch zu kurz greifen.

Schliisselworter: Geschlecht, Migrationshintergrund, Primédre Herkunftseffekte, Soziale Ungleich-
heit, Studienabbruch

Social, ethnic, and gender-specific inequalities in higher education dropout.
How relevant are academic achievements before and during higher education?

Abstract: Using data from the National Educational Panel Study (NEPS), we examine the extent to
which social, ethnic, and gender-specific inequalities in dropout from higher education can be at-
tributed to differences in academic achievements before and during the course of studies. Theoretical-
ly, we follow the distinction between performance-based (primary) and decision-based (secondary)
effects. Results of logistic regressions show that the final grade in secondary education is more rele-
vant for explaining group-specific inequalities than the grades that students receive during higher ed-
ucation. The slightly higher dropout risk among men appears to be entirely due to performance defi-
cits. In contrast, social and ethnic inequalities are only partly explained by differences in perfor-
mance. Our results imply that interventions aiming at reducing performance deficits during higher
education start too late and fall short of eliminating ethnic and social inequalities in dropout.

Keywords: dropout, gender, migration background, primary effects, social inequality
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1 Einleitung

Die europiischen Bildungsministerien haben sich im Rahmen der ,,social dimension* des
Bologna-Prozesses (Bologna Declaration, 1999) das Ziel gesetzt, soziale und geschlechts-
spezifische Ungleichheiten im tertidiren Bildungssektor zu reduzieren (Berlin Communiqué,
2003; London Communiqué, 2007). Um dieses Ziel zu erreichen, sind die politischen Ak-
teure auf wissenschaftliche Erkenntnisse zu den Ursachen der jeweiligen Ungleichheiten
angewiesen. Wihrend der Zugang zum Studium (Kristen, Reimer & Kogan, 2008; Lorz &
Schindler, 2011; Neugebauer, 2015; Uberblick: Watermann, Daniel & Maaz, 2014) und der
Ubergang vom Bachelor- ins Masterstudium (Kretschmann, Gronostaj, Schulze & Vock,
2017; Lorz, Quast & Roloff, 2015; Neugebauer, Neumeyer & Alesi, 2016; Sarcletti, 2015)
diesbeziiglich bereits umfassend untersucht wurden, liegen vergleichsweise wenige Studien
zu den Ursachen sozialer, ethnischer und geschlechtsspezifischer Ungleichheiten beim Stu-
dienabbruch vor.

Aus Untersuchungen ist bekannt, dass Studierende aus nicht akademischem Elternhaus,
solche mit Migrationshintergrund und Ménner ein erhdhtes Studienabbruchrisiko haben
(Heublein et al., 2017; Lorz, 2019; Statistisches Bundesamt, 2019). Ebenso haben sich
mangelnde akademische Leistungen vor und wihrend des Studiums als bedeutsamer Be-
stimmungsfaktor des Studienabbruchrisikos erwiesen (Heublein et al. 2017, S. 78ff.; Lar-
sen, Kornbeck, Kristensen, Larsen & Sommersel, 2013, S. 115ff.). Weitestgehend unklar ist
aber, welcher Anteil sozialer, ethnischer und geschlechtsspezifischer Ungleichheiten beim
Studienabbruch jeweils auf unterschiedliche Leistungen zuriickfiihren ist. Insbesondere zur
relativen Bedeutsamkeit der Leistungsdisparitidten vor und wéhrend des Studiums liegen
unseres Wissens bisher keine Studien vor. Folglich lasst sich derzeit nicht abschitzen, in-
wiefern hochschulische Interventionen zur Reduktion von Leistungsdefiziten geeignet sind,
soziale, ethnische und geschlechtsspezifische Ungleichheiten beim Studienabbruch zu ver-
ringern.

Mit unserem Beitrag setzen wir an dieser Forschungsliicke an. Ausgehend von Bou-
dons (1974) Unterscheidung zwischen leistungsbedingten (priméren) und entscheidungsba-
sierten (sekundéren) Effekten der sozialen Herkunft, diskutieren wir zunichst die Erweite-
rung dieses Konzepts auf ethnische und geschlechtsspezifische Bildungsungleichheiten.
Dabei legen wir den Schwerpunkt der theoretischen Diskussion auf die jeweiligen priméren
Effekte; die sekundéren Effekte werden lediglich gestreift. Anhand einer fiir Deutschland
reprasentativen Studierenden-Stichprobe ermitteln wir dann empirisch die relative Bedeu-
tung leistungsbasierter Disparititen fiir das Studienabbruchrisiko der jeweils benachteilig-
ten Gruppen. Anders als bisherige Untersuchungen quantifizieren wir diesen Erklarungsbei-
trag und beziehen neben Leistungsdisparititen zu Studienbeginn auch die akademische
Leistung wéhrend des Studiums ein. Damit erfassen wir Leitungsdisparitdten umfénglicher
als bisher. Unser Beitrag kniipft an die Literatur zur quantitativen Bestimmung primérer
und sekundérer Effekte beim Hochschuliibergang an (Neugebauer, Reimer, Schindler &
Stocké, 2013; Schindler & Lorz, 2012; Watermann et al., 2014) und erweitert diese auf den
Studienabbruch. Die zentrale Frage dabei lautet: Wie stark werden soziale, ethnische und
geschlechtsspezifische Ungleichheiten im Studienabbruchrisiko durch Leistungsdisparititen
vor und wéhrend des Studiums bestimmt?
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2 Theoretischer Hintergrund und Forschungstand

Zur Erklérung sozialer Ungleichheiten im Bildungserfolg hat sich die von Boudon (1974)
vorgeschlagene Unterscheidung zwischen priméren und sekundédren Effekten etabliert
(Jackson, 2013). Primére Effekte bezeichnen sozial differenzierte akademische Leistungen;
sekunddre Effekte sind herkunftsspezifische Bildungsentscheidungen, die sich bei ver-
gleichbaren akademischen Leistungen zeigen. Wihrend primére Effekte aus ungleich ver-
teilten kulturellen Ressourcen entstehen (Bourdieu & Passeron, 1990; Erikson & Jonsson,
1996), resultieren sekundére Effekte aus herkunftsspezifischen Kosten-Nutzen-Abwagun-
gen zwischen alternativen Bildungswegen (Breen & Goldthorpe, 1997). In den vergange-
nen zwei Jahrzehnten hat sich die Unterscheidung zwischen leistungsbedingten (priméren)
und entscheidungsbasierten (sekundéren) Effekten ebenfalls als fruchtbar bei der Erklérung
von Bildungsungleichheiten nach Migrationshintergrund (Heath & Brinbaum, 2007; Kris-
ten & Dollmann, 2010) und Geschlecht (Hadjar & Berger, 2011; Helbig, 2012) erwiesen.

2.1 Soziale Ungleichheiten beim Studienabbruch

Die soziale Herkunft wirkt sich tiber das Bildungsniveau und den soziodkonomischen Sta-
tus der Eltern auf den Bildungserfolg der Kinder aus (Shavit & Blossfeld, 1993). Hoher ge-
bildete Eltern vermitteln ihren Kindern mehr bildungsrelevantes kulturelles Kapital (Bour-
dieu & Passeron, 1990), was zu durchschnittlich besseren akademischen Leistungen fiihrt
(Rossel & Beckert-Zieglschmid, 2002; Sullivan, 2001). Statushéhere Eltern verfiigen zu-
dem iiber mehr finanzielle Ressourcen und kénnen so, etwa in Form bezahlter Nachhilfe,
mehr in die akademische Leistung ihrer Kinder investieren. Unabhingig von der akademi-
schen Leistung wirkt sich die soziale Herkunft aber auch direkt auf Bildungsentscheidun-
gen aus. So sind statushohere Familien durch die (Opportunitéts-)Kosten ldngerer Bil-
dungswege weniger belastet (Stocké, 2007). Dariiber hinaus wird angenommen, dass Fami-
lien bestrebt sind, einen sozialen Statusverlust in der Generationsfolge zu vermeiden (Breen
& Goldthorpe, 1997).

Bezogen auf soziale Ungleichheiten beim Studienerfolg kann zunédchst mit Mare
(1980) argumentiert werden, dass Studierende unterschiedlicher sozialer Herkunft aufgrund
vorgelagerter Selektionsmechanismen im Bildungssystem eine vergleichsweise leistungs-
homogene Gruppe darstellen sollten. Aufgrund des Statuserhaltsmotivs (Breen & Gold-
thorpe, 1997) lieBe sich vermuten, dass Schiiler aus akademischem Elternhaus auch mit
vergleichsweise schlechten Noten ein Studium aufnehmen (Need & de Jong, 2001). Folg-
lich sollten soziale Ungleichheiten hinsichtlich der Noten der Hochschulzugangsberechti-
gung (HZB) nach dem Ubergang ins Studium geringer ausfallen. Insgesamt sollten in spi-
ten Phasen der Bildungskarriere primére Effekte daher zunehmend an Bedeutung verlieren
(Neugebauer et al., 2013). Empirische Studien zeigen allerdings, dass sich die HZB-Note
zwischen Studierenden weiterhin nach sozialer Herkunft unterscheidet (Neumeyer & Alesi,
2018, S. 103). Mit Bourdieu und Passeron (1990) liee sich zudem vermuten, dass kulturel-
les Kapital auch wahrend des Studiums die akademischen Leistungen beeinflusst, was sich
empirisch in sozial ungleichen Studienabschlussnoten widerspiegelt (Neumeyer & Alesi,
2018, S. 103). Vorliegende Untersuchungen zum Studienabbruchrisiko zeigen, dass soziale
Ungleichheiten auch unter Kontrolle der HZB-Note bestehen bleiben (Isleib & Heublein,



16 D. Klein, L. Muller: Soziale, ethnische und geschlechtsspezifische Ungleichheiten beim Studienabbruch

2016). Der Anteil der sozialen Ungleichheiten beim Studienabbruch, der durch Leistungs-
disparitdten bedingt ist, wurde dabei allerdings nicht quantifiziert. Inwiefern sich die ver-
bleibenden Nachteile durch zusétzliche Beriicksichtigung der Leistungen im Studium erklé-
ren lassen, wurde nicht untersucht. Wir erwarten, dass sich soziale Ungleichheiten beim
Studienabbruch teilweise auf Leistungsdisparititen zu Studienbeginn zuriickfiithren lassen.
Ein weiterer Teil sozialer Ungleichheiten beim Studienabbruch sollte sich durch Leistungs-
unterschiede wahrend des Studiums erkléren lassen.

2.2 Ethnische Ungleichheiten beim Studienabbruch

Ethnische Bildungsungleichheiten beziiglich akademischer Leistungen und Bildungsent-
scheidungen lassen sich zumindest teilweise auf den durchschnittlich niedrigeren soziodko-
nomischen Hintergrund von Migranten zuriickfiihren (Uberblick: Diehl, Hunkler & Kristen,
2016). Eine Unterscheidung zwischen priméren und sekundéren Effekten des Migrations-
hintergrunds ist folglich nur fiir ethnische Bildungsungleichheiten bei vergleichbarer sozia-
ler Herkunft relevant (Kristen & Dollmann, 2010). Als Erklérung migrationsbedingter Leis-
tungsdisparititen werden neben einer Entwertung des herkunftslandspezifischen kulturellen
Kapitals (Leopold & Shavit, 2013) insbesondere Sprachdefizite diskutiert (Esser, 2006).
Trotz ihrer weniger privilegierten sozialen Herkunft treten bei Migranten allerdings positive
sekundire Effekte auf: Bei vergleichbaren akademischen Leistungen nehmen Migranten
hiufiger ein Studium auf (Kristen et al., 2008). Diese entscheidungsbasierten ethnischen
Vorteile werden durch die antizipierte Diskriminierung am Arbeitsmarkt erklart, die bei
Migranten zu geringer eingeschétzten Opportunititskosten des Studiums fiihrt (Bergann &
Kroth, 2013). Als weitere Erkldrung werden vor allem die hoheren Bildungsaspirationen in
Migrantenfamilien angefiihrt (Becker & Gresch, 2016).

Bezogen auf ethnische Ungleichheiten beim Studienerfolg lieen sich vor diesem Hin-
tergrund fiir Studierende mit Migrationshintergrund zunichst leistungsbezogene Nachteile
beziiglich der HZB-Note annehmen, die auch empirisch bestitigt wurden (Lorz, Quast &
Woisch, 2012, S. 34). Da Migranten trotz schlechterer Leistungen eine hohere Ubergangs-
quote in die Hochschule aufweisen (Kristen et al., 2008), sollten migrationsspezifische
Leistungsdisparitdten zu Studienbeginn besonders hoch ausfallen. Da Studierende mit Mig-
rationshintergrund dariiber hinaus auch in der Hochschule noch sprachliche Defizite auf-
weisen (Olezyk, Seuring, Will & Zinn, 2016), lieBe sich vermuten, dass sie auch wéhrend
des Studiums durchschnittlich schlechtere Leistungen erzielen. In vorliegenden Untersu-
chungen zum Studienabbruch zeigen sich ethnische Nachteile auch unter Kontrolle der
HZB-Note (Ebert & Heublein, 2017, S. 48; Miiller, 2018). Allerdings werden in keiner der
beiden Studien die Leistungen wihrend des Studiums beriicksichtigt. Wir erwarten, dass
sich ethnische Ungleichheiten im Studienabbruchrisiko zum Teil auf Leistungsdisparitéten
zu Studienbeginn zuriickfiihren lassen. Da fiir Migranten beziiglich sekundérer Effekte ten-
denziell sogar Vorteile zu erwarten wéren, sollten die verbleibenden ethnischen Nachteile
im Studienabbruchrisiko vollstindig auf Leistungsdisparitdten wiahrend des Studiums zu-
riickgehen.
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2.3 Geschlechtsspezifische Ungleichheiten beim Studienabbruch

Geschlechtsspezifische primére Effekte werden durch stereotype Unterschiede in der frithen
Sozialisation von Méadchen und Jungen erklirt (Hadjar & Berger, 2011; Helbig, 2012, S.
112ff.). Demnach werden Méadchen bereits in der Kindheit bestimmte Einstellungen und
Handlungsmuster vermittelt, die sich spéter positiv auf den Schulerfolg auswirken (zusam-
menfassend: DiPrete & Buchmann, 2013, S. 101ff.; Helbig, 2012, S. 112). Sie sind stérker
intrinsisch motiviert, im Unterricht engagierter, stdren seltener, erledigen Hausaufgaben
gewissenhafter und fehlen seltener unentschuldigt als Jungen. Diese Einstellungs- und Ver-
haltensweisen fithren bei Médchen im Vergleich zu Jungen zu besseren Schulleistungen.
Den Vorteilen fiir Frauen beziiglich der priméren Effekte stehen in spéteren Phasen der Bil-
dungskarriere allerdings negative sekundire Effekte gegeniiber. Hier fiithren stereotype Rol-
lenvorstellungen (Helbig, 2012, S. 120), antizipierte Karriereunterbrechungen durch Kin-
derbetreuung (Bergann & Kroth, 2013) und antizipierte Arbeitsmarktnachteile (Lorz et al.,
2012) dazu, dass Frauen trotz besserer schulischer Leistungen seltener tertidre Bildungsab-
schliisse anstreben (Lorz & Schindler, 2011).

Bezogen auf geschlechtsspezifische Ungleichheiten beim Studienerfolg wéren vor die-
sem Hintergrund zunichst Nachteile fiir ménnliche Studierende beziiglich der HZB-Note zu
erwarten. Da sie dennoch héufiger ein Studium aufnehmen als Frauen (Lorz & Schindler,
2011), sollten diese Nachteile insbesondere zu Studienbeginn sichtbar sein. Umgekehrt
sollten Frauen aufgrund ihrer stirkeren intrinsischen Motivation auch wihrend des Studi-
ums bessere Leistungen erzielen (DiPrete & Buchmann, 2013, S. 96), was sich in Vorteilen
bei der Studienabschlussnote niederschldgt (Fabian, Hillmann, Trennt & Briedis, 2016, S.
80). Vorliegende Untersuchungen zum Studienabbruch zeigen, dass Ménner in fast allen
Féchergruppen eine hohere Abbruchquote aufweisen (Heublein & Schmelzer, 2018). Diese
Nachteile mannlicher Studierender bleiben auch unter Kontrolle der HZB-Note bestehen
(Heublein et al., 2017, S. 101). Die Studienleistung wurde in keiner der Studien einbezo-
gen; der leistungsbedingte Anteil geschlechtsspezifischer Unterschiede beim Studienab-
bruchrisiko wurde nicht quantifiziert. Wir erwarten, dass sich die Nachteile ménnlicher
Studierender beim Studienabbruchrisiko teilweise auf Leistungsdisparititen vor Studienbe-
ginn zuriickfithren lassen. Die Literatur zu sekundéren Effekten des Geschlechts bezieht
sich auf die Erklarung der Nachteile fiir Frauen. Folglich ist anzunehmen, dass die verblei-
benden Nachteile ménnlicher Studierender nicht entscheidungsbasiert zu erkliren sind.
Deshalb erwarten wir, dass sich verbleibende geschlechtsspezifische Disparititen durch
Leistungsunterschiede wéhrend des Studiums erkliren lassen (Buchmann & DiPrete, 2006;
Ewert, 2010).

3 Daten, Variablen und Methode

3.1 Daten

Fiir die Analysen verwenden wir Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohor-
te Studierende (Blossfeld, Roflbach & von Maurice, 2011). Die bundesweite einstufig ge-
klumpte Zufallsstichprobe umfasst 17,910 Studierende, die im Wintersemester 2010/11 ein
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Erststudium an einer deutschen Universitit oder Hochschule fiir angewandte Wissenschaf-
ten begonnen haben. Befragt wurden alle Studierenden eines Klumpens, wobei ein Klum-
pen als Kombination aus Studienbereich und Hochschule definiert ist (Zinn, Steinhauer &
ABmann, 2017). Die Teilnehmenden werden seit Studienbeginn zweimal jahrlich telefo-
nisch oder onlinebasiert befragt. Die Teilnahmequote lag in den zwdlf bisherigen Befra-
gungswellen zwischen knapp unter 60 und knapp iiber 70 Prozent (Zinn, 2019).

Aus unseren Analysen schlieBen wir 705 Personen aus, die vor dem Wintersemester
2010/11 ein Studium begonnen oder abgeschlossen haben und somit nicht zur Zielpopulati-
on gehdren. Weitere 44 Fille schlieBen wir aufgrund unplausibler Angaben zum Studien-
verlauf aus. Zuletzt beschrinken wir die Stichprobe auf Studierende, die bei Einschreibung
das 35. Lebensjahr nicht {iberschritten haben. Insgesamt verbleiben so zunéchst 16,890 Fél-
le.

3.2 Variablen

Das zentrale Kriterium unserer Analysen ist das Studienabbruchrisiko. Bis zur letzten Be-
fragung im Sommer 2017 geben knapp 58 Prozent der 16,890 Befragten an, ein erstes Stu-
dium abgeschlossen zu haben. Etwa 5 Prozent der Befragten befinden sich noch immer im
Erststudium. Von den verbleibenden Befragten geben weitere 5 Prozent an, ihr Studium
ohne ersten Abschluss endgiiltig beendet zu haben; fiir 32 Prozent der Befragten liegen auf-
grund von Panelausfillen keine Informationen zum Studienabschluss vor.

Fiir die Studierendenkohorte des NEPS zeigen Liebeskind und Vietgen (2017), dass die
Wahrscheinlichkeit von Panelausfillen mit soziodemografischen Merkmalen, der HZB-
Note und den Studienabbruchintentionen zusammenhangt. Wir gehen daher davon aus, die
bundesweiten Studienabbruchquoten stark zu unterschétzen. Dieses Phdnomen betrifft auch
vergleichbare prospektive Studien (Lorz, 2019). Umgekehrt basieren viele retrospektive
Studien auf Daten, in denen die Studienabbruchquote massiv iiberschétzt wird (Heublein et
al., 2017; Isleib, 2019). Obwohl wir nicht primér an der Schéitzung der bundesweiten Studi-
enabbruchquoten interessiert sind, begegnen wir potentiellen Verzerrungen durch Panelaus-
falle im Rahmen der multiplen Imputation, die wir am Ende dieses Abschnitts kurz be-
schreiben.

Die soziale Herkunft erfassen wir iiber das hochste elterliche Bildungsniveau mittels
ISCED-Klassifikation (OECD, 1999), wobei wir zwischen Studierenden aus akademischem
Haushalt (ISCED 5 — 6) und solchen ohne akademischen Bildungshintergrund (ISCED 0 —
4) unterscheiden. Den Migrationshintergrund erfassen wir anhand des Generationen-Status
(Olezyk, Will & Kristen, 2016), wobei wir die erste und zweite Generation in einer Indika-
torvariablen zusammenfassen. Die dritte Generation zéhlen wir zur autochthonen Bevdlke-
rung. Beim Geschlecht wird in den NEPS Daten binir zwischen Frauen und Ménnern un-
terschieden. Zur Messung der priméren Effekte ziehen wir die Durchschnittsnote der HZB
und die durchschnittlich im Studium erzielten Noten heran. In den Analysen verwenden wir
die zuletzt beobachtete Studiennote. Zudem bezichen wir eine Reihe von Kovariaten ein,
deren Verteilung zusammen mit den zentralen Variablen in Tabelle 1 dargestellt sind.
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Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe

Variable M SD N Prozent fehlend
Studienerfolg 11,420 32.39
Studienabschluss .85 9,740
Studienabbruch .07 845
Im Studium .07 835
Eltern: ISCED 0 — 4 (vs. 5 - 6) .39 6,388 294
Migrationshintergrund (vs. Autochthon) .16 2,700 0.00
Mannlich (vs. Weiblich) 40 6,685 0.00
Note HZB 2.26 0.62 16,557 1.97
Note (Studium) 2.27 0.60 8,145 51.78
Note (Panelwelle 4) 2.23 0.58 7,960 52.87
Note (Panelwelle 6) 2.22 0.58 5,447 67.75
Note (Panelwelle 8) 2.06 0.59 4,318 74.43
Note (Panelwelle 11) 1.93 0.61 2,234 86.77
Alter bei Einschreibung (in Jahren) 21.13 2.36 16,890 0.00
HZB Ausland (vs. Deutschland) .01 189 0.28
Art der HZB 16,842 0.28
Allgemeine Hochschulreife .87 14,673
Fachhochschulreife .10 1,622
Andere .03 547
Universitat (vs. HAW) .76 12,907 0.00
Studienfachergruppe 16,828 0.37
Sprach- und Kulturwissenschaften 27 4,493
Rechts- Wirtschafts- und Sozialwiss. .25 4,230
Mathematik und Naturwiss. 22 3,743
Humanmedizin und Gesundheitswiss. .05 779
Agrar-, Forst-, und Erndhrungswiss. .03 423
Ingenieurswissenschaften 15 2,501
Andere .04 659
Studiengang 16,890 0.00
Bachelor .59 9,958
Bachelor (Lehramt) 12 2,108
Staatsexamen .08 1,366
Staatsexamen (Lehramt) .20 3,406
Andere .00 52

M: Mittel-/Anteilwert. SD: Standardabweichung. N: Fallzahlen. HZB: Hochschulzugangsberechti-
gung. HAW: Hochschule fiir angewandte Wissenschaften.

3.3 Methoden

3.3.1 Multiple Imputation fehlender Werte

In der letzten Spalte von Tabelle 1 ist der Anteil fehlender Werte aller Variablen in Prozent
ausgewiesen. Dieser Anteil liegt meist unter fiinf Prozent. Fiir etwa ein Drittel der Befrag-
ten liegen keine Informationen zum Studienerfolg vor. Die teilweise sehr hohen Anteile
fehlender Werte bei den im Studium erzielten Noten gehen in spiteren Befragungswellen
darauf zuriick, dass viele Studierende ihr Studium bereits abgebrochen oder erfolgreich ab-
geschlossen haben.
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Wir ersetzen fehlende Werte durch multiple Imputation mittels chained-equations (Ru-
bin, 1987; van Buuren, 2012). Unser Imputationsmodell umfasst alle Analysevariablen und,
sofern vorhanden, deren wiederholte Messungen. Um die Schitzung fehlender Werte auf-
grund von Panelausfillen zu verbessern, beziehen wir zusitzlich Studienabbruchintentionen
und die Anzahl durchgefiihrter Interviews ein. Das Stichprobendesign beriicksichtigen wir
durch Gewichte fiir die Stratifizierung und die Teilnahmewahrscheinlichkeit an der Erstbe-
fragung (Rubin, 1996). Wir verwenden Stata 14 (StataCorp., 2015), um 100 vollstindige
Datensitze zu erzeugen. Damit ist sichergestellt, dass die Anzahl der Imputationen grofler
ist als der Anteil fehlender Werte (White, Royston & Wood, 2011).

Die Verteilungen der meisten imputierten Variablen sind vergleichbar mit den beo-
bachteten Werten. Eine Ausnahme stellt die Verteilung des Kriteriums dar: In den vollstan-
digen Datensitzen liegt die Studienabbruchquote bei 25.6 Prozent und ist damit vergleich-
bar mit Schéitzungen anderer Studien (Heublein & Schmelzer, 2018).

3.3.2 Analyseverfahren

Mittels linearer Regressionsmodelle ermitteln wir, inwiefern beziiglich der HZB-Note und
der Studiennote Unterschiede nach sozialer Herkunft, Migrationshintergrund und Ge-
schlecht der Studierenden bestehen. Dazu regressieren wir die jeweilige akademische Leis-
tung auf die Indikatorvariablen der drei Ungleichheitsdimensionen. Zur Vereinfachung der
Interpretation invertieren wir die Noten, sodass hohere Werte besseren Noten entsprechen.

AnschlieBend ermitteln wir in logistischen Regressionsmodellen, inwiefern sich grup-
penspezifische Unterschiede im Studienabbruchrisiko auf Leistungsdisparititen zuriickfiih-
ren lassen. Dazu schétzen wir drei Modelle. In einem ersten Modell wird das gruppenspezi-
fische Studienabbruchrisiko unter sonst vergleichbaren Bedingungen (Hochschulart, Stu-
dienfachergruppe, Studiengang, etc.) geschitzt. In zwei weiteren Modellen nehmen wir
schrittweise die HZB-Note und die Studiennote auf. Die Verdnderung des gruppenspezifi-
schen Studienabbruchrisikos im Verhiltnis zum ersten Modell 1dsst sich dann als Anteil
leistungsbedingter Disparititen (primére Effekte) interpretieren.

Die Ergebnisse der logistischen Regressionen stellen wir jeweils als durchschnittliche
marginale Effekte dar, die sich als Wahrscheinlichkeiten interpretieren lassen. Zur Berech-
nung verwenden wir das Programm MIMRGS (Klein, 2014). Die Koeffizienten korrigieren
wir nach dem von Karlson, Holm und Breen (2012) vorgeschlagenen Verfahren. Studieren-
de, die ihr Studium bisher weder abgeschlossen noch abgebrochen haben (ca. 6 Prozent),
schlielen wir aus den Analysen aus.

4 Ergebnisse

4.1 Ungleichheiten in akademischen Leistungen

In Tabelle 2 sind Unterschiede zwischen den akademischen Leistungen verschiedener Stu-
dierendengruppen vor und wéhrend des Studiums abgebildet. Beziiglich der HZB-Note
(Modell 1) zeigt sich, dass Studierende ohne akademischen Bildungshintergrund das Studi-
um mit durchschnittlich schlechteren Noten beginnen. Die Unterschiede zur Vergleichs-
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gruppe fallen mit 0.1 Notenstufen eher gering aus. Studierende mit Migrationshintergrund
haben zu Studienbeginn vergleichbare Leistungsnachteile (B =-0.156; p <.001). Als ge-
schlechtsspezifische Disparititen zeigen sich leichte Nachteile fiir ménnliche Studierende
(B=-0.074; p <.001). Diese Leistungsdisparitdten zeigen sich bei simultaner Beriicksichti-
gung aller Ungleichheitsdimensionen. Fiir ménnliche Studierende mit Migrationshinter-
grund aus bildungsfernen Familien kumulieren sich diese Nachteile. Addiert man die ent-
sprechenden Koeffizienten, betragt der Unterschied zu deutschen Frauen aus Akademiker-
familien 0.34 Notenstufen. Insofern kann zu Studienbeginn nur bedingt von einer leistungs-
homogenen Gruppe gesprochen werden.

In den Modellen 2a und 2b sind die jeweiligen Gruppenunterschiede beziiglich der
Studiennoten abgebildet. Dabei zeigt sich in Modell 2a, dass die Noten im Studium tenden-
ziell weniger stark differenziert sind als die HZB-Noten. Dies gilt insbesondere fiir die Bil-
dungsherkunft. Modell 2b verdeutlicht, dass sich Ungleichheiten beziiglich der Studienleis-
tungen aber nicht vollstdndig auf Leistungsdisparititen zu Studienbeginn zuriickfiihren las-
sen. Unter Beriicksichtigung der HZB-Note zeigen sich in allen Gruppen weiterhin statis-
tisch signifikante Nachteile, die mit bis zu 0.06 Notenpunkten fiir Studierende mit Migra-
tionshintergrund allerdings gering ausfallen.

Tabelle 2:  Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung und Durchschnittsnote
im Studium (invertiert) — Ergebnisse linearer Regressionsmodelle

Modell 1 Modell 2a Modell 2b
HZB-Note Studiennote Studiennote
Eltern: ISCED
5 -6 (Ref.)
0-4 -0.111 (0.010)™" -0.063 0.011)" -0.023 0.011) "
Migrationshintergrund
Autochthon (Ref.)
Migrationshintergrund -0.156 (0.013)™ -0.118 (0.016)" -0.062 (0.016) ™
Geschlecht
Weiblich (Ref.)
Mannlich -0.074 0.011)™ -0.066 0.013)" -0.039 0.012)
Note HZB (invertiert) 0.363 (0.010) ™
R .16 13 .25
N 15,957

Koeffizienten linearer Regressionsmodelle aus M = 100 imputierten Datensdtzen. Robuste Standardfehler in
Klammern. Ref.: Referenzgruppe. HZB: Hochschulzugangsberechtigung. Durchschnittsnoten invertiert. Nicht be-
richtete Kontrollvariablen: Land und Art der HZB, Art der Hochschule, Studiengang, Studienfdchergruppe und Al-
ter bei Einschreibung.

Tp<.05 " p<.01;"" p<.001.

4.2 Ungleichheiten im Studienabbruchrisiko

Tabelle 3 zeigt die zentralen Ergebnisse bindrer logistischer Regressionsmodelle beziiglich
sozialer, ethnischer und geschlechtsspezifischer Ungleichheiten im Studienabbruchrisiko
relativ zum erfolgreichen Studienabschluss. Die vollstdndigen Ergebnisse finden sich im
Anhang (Tabelle Al). Die Koeffizienten sind als durchschnittliche marginale Effekte dar-
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gestellt und geben die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs im Vergleich zur jeweili-
gen Referenzgruppe (Akademikerfamilien, Autochthone, Frauen) an.

Tabelle 3:  Studienabbruchrisiko. Ergebnisse bindrer logistischer Regressionsmodelle

Modell 1 Modell 2 Modell 3

Eltern ISCED

5 -6 (Ref.)

0-4 0.050 (0.008) ™ 0.033 (0.008) 0.029 (0.008) "
Migrationshintergrund

Autochthon (Ref.)

Migrationshintergrund 0.067 0.011) 0.042 0.011) ™ 0.032 0.011)”
Geschlecht

Weiblich (Ref.)

Mannlich 0.021 (0.008)" 0.010 (0.008) 0.003 (0.008)
Note (invertiert)

HZB -0.145 (0.007) -0.085 (0.008) ™

Studium -0.165 0.011) ™
McFadden Pseudo-R* .03 .06 .10
N 15,957

Durchschnittliche marginale Effekte bindrer logistischer Regressionsmodelle aus M = 100 imputierten Datensét-
zen. Koeffizienten korrigiert nach KHB Methode (Karlson et al., 2012). Robuste Standardfehler in Klammermn.
Ref.: Referenzgruppe. HZB: Hochschulzugangsberechtigung. Durchschnittsnoten invertiert. Nicht berichtete Kon-
trollvariablen: Land und Art der Hochschulzugangsberechtigung, Art der Hochschule, Studiengang, Studienfa-
chergruppe und Alter bei Einschreibung.

Tp<.05 " p<.01;"" p<.001.

In Modell 1 ist zu erkennen, dass Studierende ohne akademischen Bildungshintergrund das
Studium mit einer 5 Prozentpunkte hoheren Wahrscheinlichkeit abbrechen als Studierende
aus akademischem Elternhaus. Etwas stdrker fallen die Nachteile fiir Studierende mit Mig-
rationshintergrund aus (B =0.067; p <.001). Am geringsten sind die geschlechtsspezifi-
schen Ungleichheiten ausgeprégt. Manner haben gegeniiber Frauen ein lediglich um knapp
2 Prozentpunkte erhdhtes Abbruchrisiko. Im Extremfall kumulieren sich die Nachteile
ménnlicher Studierender mit Migrationshintergrund aus bildungsfernen Familien im Ver-
gleich zu deutschen Frauen aus Akademikerfamilien auf 14 Prozentpunkte.

Mit der Note der HZB werden in Modell 2 nun die akademischen Leistungen zu Stu-
dienbeginn beriicksichtigt. Wie erwartet, zeigt sich ein starker negativer Zusammenhang
mit dem Studienabbruchrisiko. Eine Notenstufe ist demnach mit einem Unterschied von
14.5 Prozentpunkten im Studienabbruchrisiko assoziiert. Verglichen mit Modell 1 reduzie-
ren sich die Ungleichheiten nach Bildungsherkunft im Studienabbruchrisiko von 5 Prozent-
punkten um 1.7 Prozentpunkte auf 3.3 Prozentpunkte. Demnach sind etwa 34 Prozent
(1.7/5.0 x 100) der Unterschiede nach Bildungsherkunft auf Leistungsdisparititen zu Stu-
dienbeginn zuriickzufithren. Das héhere Abbruchrisiko Studierender mit Migrationshinter-
grund reduziert sich bei Beriicksichtigung der HZB-Note um 36 Prozent auf 4.2 Prozent-
punkte. Die in Modell 1 bereits geringen Nachteile mannlicher Studierender reduzieren sich
noch einmal um mehr als 50 Prozent auf 1 Prozentpunkt, sodass Manner und Frauen mit
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vergleichbaren schulischen Leistungen ein praktisch identisches Studienabbruchrisiko auf-
weisen.

Zuletzt werden in Modell 3 zusétzlich die durchschnittlichen Studienleistungen einbe-
zogen, die erwartungsgemdl negativ mit dem Studienabbruchrisiko zusammenhéngen (B =
-.0165; p <.001). Die gleichzeitige Reduktion des Koeffizienten der HZB-Note verdeut-
licht, dass der Zusammenhang zwischen Studienabbruchrisiko und HZB-Note teilweise
tiber die Studiennoten vermittelt wird. Es wird aber auch klar, dass schulische Leistungen
die Studiennoten nicht vollstdndig bestimmen. Die Nachteile Studierender ohne akademi-
schen Bildungshintergrund im Studienabbruchrisiko verringern sich nun auf knapp 3 Pro-
zentpunkte. Im Vergleich zu Modell 1 lassen sich demnach insgesamt knapp 40 Prozent der
Ungleichheiten nach Bildungsherkunft im Studienabbruchrisiko auf Leistungsunterschiede
vor und wihrend des Studiums zuriickfiihren. Unter Beriicksichtigung der Studienleistun-
gen reduziert sich das anféanglich um fast 7 Prozentpunkte hohere Abbruchrisiko Studieren-
der mit Migrationshintergrund insgesamt um mehr als die Hilfte auf knapp 3 Prozentpunk-
te. Beim Studienabbruchrisiko zeigen sich keine bedeutsamen Ungleichheiten nach dem
Geschlecht (B =0.003; p > .05).

Die Anteile sozialer, ethnischer und geschlechtsspezifischer Unterschiede im Studien-
abbruchrisiko, die auf unterschiedliche akademische Leistungen vor und wéhrend des Stu-
diums zuriickzufithren sind (primére Effekte), lassen sich durch den Vergleich der entspre-
chenden Koeffizienten zwischen den Modellen in Tabelle 3 berechnen. Die jeweiligen An-
teile sind abschlielend in Tabelle 4 noch einmal zusammengefasst.

Tabelle 4:  Anteile der durch akademische Leistungen vermittelten Ungleichheiten im
Studienabbruchrisiko (in Prozent)

Durchschnittsnote

HZB Studium Gesamt
Eltern: ISCED (Ref.: 5-6)
0-4 32.93 7.76 40.69
Migrationshintergrund (Ref.: Autochthon)
Migrationshintergrund 36.48 16.17 52.65
Geschlecht (Ref.: Weiblich)
Mannlich 52.51 31.09 83.60

Ref.: Referenzgruppe. HZB: Hochschulzugangsberechtigung.

Insgesamt lésst sich weniger als die Halfte (40.69 Prozent) des erh6hten Studienabbruchri-
sikos Studierender ohne akademischen Bildungshintergrund auf Leistungsdefizite zuriick-
filhren. Ungleichheiten nach Bildungsherkunft sind beim Studienabbruch demnach mit 60
Prozent erwartungsgemaf iiberwiegend durch entscheidungsbasierte Mechanismen (sekun-
dére Effekte) bedingt. Ebenfalls erwartungsgemif sind ethnische Ungleichheiten beim Stu-
dienabbruch etwas stirker durch Leistungsdisparititen bestimmt (52.65 Prozent). Entgegen
unserer Erwartungen lassen sich Letztere aber nicht vollstidndig auf Leistungsunterschiede
zurtickfithren. Zuletzt konnen bei vergleichbaren akademischen Leistungen erwartungsge-
mifB keine geschlechtsspezifischen Unterschiede im Studienabbruchrisiko nachgewiesen
werden.
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5 Zusammenfassung und Diskussion

Im Beitrag sind wir der Frage nachgegangen, inwiefern soziale, ethnische und geschlechts-
spezifische Ungleichheiten beim Studienabbruchrisiko auf unterschiedliche akademische
Leistungen vor und wéhrend des Studiums zuriickzufiihren sind. Theoretisch haben wir da-
bei primére (leistungsbedingte) von sekundiren (entscheidungsbasierten) Effekten unter-
schieden und gruppenspezifische Erwartungen zur relativen Bedeutung der priméren Effek-
te beim Studienabbruchrisiko formuliert. Empirisch zeigt sich, dass der Anteil priméarer Ef-
fekte am Studienabbruchrisiko teilweise erheblich zwischen den betrachteten Gruppen
variiert.

Beziiglich der sozialen Herkunft lassen sich insgesamt weniger als die Hélfte der Un-
gleichheiten beim Studienabbruchrisiko auf Leistungsdefizite Studierender aus nicht aka-
demischem Elternhaus zuriickfithren. Wie beim Hochschuliibergang (Schindler & Reimer,
2010) sind soziale Ungleichheiten beim Studienabbruch demnach mafgeblich durch ent-
scheidungsbasierte Prozesse (sekundire Effekte) gekennzeichnet. Entgegen der aktuellen
Fokussierung auf vermeintliche Nachteile von Frauen beim Studienerfolg (Scholten, 2017)
finden wir fiir Méanner ein geringfiigig hoheres Studienabbruchrisiko, das sich aber prak-
tisch vollstindig auf Leistungsdefizite zuriickfiihren lasst. Anders als beim Hochschuliiber-
gang (Bergann & Kroth, 2013) scheinen sekundére Effekte bei der Erklidrung geschlechts-
spezifischer Ungleichheiten im Studienabbruchrisiko keine Rolle zu spielen. SchlieBlich
lassen sich etwas mehr als die Hélfte der ethnischen Ungleichheiten beim Studienabbruch
auf Leistungsdisparititen zuriickfithren. Dieser Befund steht im Widerspruch zu theoreti-
schen Erwartungen und empirischen Befunden zum Hochschulzugang, wo sich fiir Migran-
ten bei vergleichbaren akademischen Leistungen sogar Vorteile im Entscheidungsverhalten
zeigen (Kristen et al., 2008).

Anders als frithere Untersuchungen zum Studienabbruch haben wir die Anteile prima-
rer und sekundirer Effekte flir unterschiedliche Gruppen quantifiziert. Neben der HZB-
Note haben wir auch die Durchschnittsnote im Studium einbezogen und so primire Effekte
umfénglicher erfasst als bisher. Auffillig ist dabei, dass die Studiennote, trotz stirkerem
Zusammenhang mit dem Studienabbruch, einen geringeren Anteil der gruppenspezifischen
Unterschiede im Studienabbruchrisiko erklart als die HZB-Note. Dies ist auf die deutlich
stirkere Differenzierung der HZB-Note zuriickzufiihren, die im Vergleich zur Studiennote
vermutlich auch ein groferes Kompetenzspektrum abbildet (Trapmann, Hell, Hirn &
Schuler, 2007). Einschrinkend muss erwidhnt werden, dass unsere Messung der priméren
Effekte mittels Noten in der Literatur umstritten ist (Watermann et al., 2014). So wird ar-
gumentiert, dass Noten teilweise motivational bedingt und daher teilweise entscheidungs-
basierten (sekundiren) Effekten zuzuordnen sind. Dieses Argument ist besonders fiir die
Studiennote relevant, die wir direkt vor dem Studienabbruch erfassen. Geht die Entschei-
dung zum Studienabbruch dieser Messung voraus, kann eine schlechtere Studiennote das
Resultat zuvor sinkender Leistungsmotivation sein. Vor diesem Hintergrund stellt unsere
Schitzung vermutlich eine obere Grenze des Anteils leistungsbasierter Disparitdten dar.

Gehen wir von einer tendenziellen Uberschétzung der priméren Effekte aus, sind die ver-
bleibenden ethnischen Nachteile beim Studienabbruchrisiko umso bemerkenswerter. Es wird
die Aufgabe zukiinftiger Forschungsbemiihungen sein, diese Ungleichheiten theoretisch auf-
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zukldren. Dabei scheint die Literatur zur Erklarung der entscheidungsbedingten Vorteile von
Migranten wenig hilfreich. Potentiell lieBe sich mit dem Konzept der sozialen Integration
(Tinto, 1975) argumentieren, dass Studierende mit Migrationshintergrund aufgrund sprachli-
cher und kultureller Differenzen schwerer soziale Kontakte zu den {iberwiegend autochthonen
Kommilitonen und Lehrenden kniipfen und das Studium infolge sozialer Isolation haufiger
abbrechen. Um die entsprechenden Mechanismen empirisch zu untersuchen, bietet sich eine
starkere Fokussierung auf den Migrationshintergrund als einzige Ungleichheitsdimension an
(Lorz, 2019, S. 117). Dabei sollten unbedingt auch Unterschiede zwischen einzelnen Migran-
tengruppen herausgearbeitet werden. Bezogen auf die sozialen Disparitidten beim Studienab-
bruchrisiko sollten sich zukiinftige Forschungsbemiihungen verstirkt auf die Mechanismen
der sekundéren Effekte konzentrieren. Hier sollten unterschiedliche Erklarungsansitze beziig-
lich ihrer relativen Relevanz moglichst quantifiziert werden. Derzeit erscheinen uns fiir die
zukiinftige Forschung soziale und ethnische Ungleichheiten beim Studienabbruch dréngender
als die kaum nachweisbaren geschlechtsspezifischen Disparititen.

Aus Perspektive der Bildungspolitik machen unsere Ergebnisse beziiglich der hohen
Relevanz akademischer Leistungen vor Studienbeginn deutlich, dass Interventionen zur
Reduktion von Leistungsdefiziten bereits vor dem Studium ansetzen sollten. Hier lie3e sich
liber eine engere Kooperation zwischen Schulen und Hochschulen nachdenken. Allerdings
wird ebenso deutlich, dass solche MaBinahmen zwar die Studienabbruchquoten insgesamt
reduzieren konnten, diesbeziigliche soziale und ethnische Ungleichheiten aber vermutlich
nicht nivellieren werden. Nachhaltige Konzepte im Sinne der ,,social dimension* des Bo-
logna-Prozesses miissen deshalb auch die jeweils gruppenspezifischen Mechanismen ent-
scheidungsbasierter Ungleichheiten (sekundére Effekte) in den Blick nehmen.
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Anhang
Tabelle AI: Studienabbruchrisiko. Ergebnisse des biniren logistischen Regressionsmodells
Studienabbruch

Elterliche ISCED Stufe (Ref.: 5 - 6)

0-4 0.029 (0.008)"
Migrationshintergrund (Ref.: Autochthon)

Migrationshintergrund 0.032 0.011)7
Geschlecht (Ref.: Weiblich)

Mannlich 0.003 (0.008)
Durchschnittsnote (invertiert)

HZB -0.085 (0.008)

Studium -0.165 0.011)™
Alter bei Einschreibung (in Jahren) 0.010 (0.002) ™
Deutsche HZB (Ref.)

Ausland -0.124 (0.048)"
Allgemeine Hochschulreife (Ref.)

Fachhochschulreife 0.067 (0.015)"

Andere 0.042 (0.023)
Hochschule HAW (Ref.)

Universitat (Studienbeginn) -0.046 (0.024)

Universitat 0.047 (0.022)"
Studienfachergruppe (Studienbeginn)

Sprach- und Kulturwissenschaften (Ref.)

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialw. -0.046 (0.022)"

Mathematik und Naturwissenschaften -0.056 (0.020)"

Humanmedizin und Gesundheitsw. -0.062 (0.052)

Agrar-, Forst- und Erndhrungsw. 0.025 (0.054)

Ingenieurswissenschaften -0.068 (0.027)"

Andere 0.023 (0.036)
Studienfachergruppe

Sprach- und Kulturwissenschaften (Ref.)

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialw. -0.017 (0.021)

Mathematik und Naturwissenschaften 0.023 (0.022)

Humanmedizin und Gesundheitsw. -0.062 (0.046)

Agrar-, Forst- und Erndhrungsw. 0.069 (0.042)

Ingenieurswissenschaften 0.002 (0.028)

Andere -0.034 (0.030)
Studiengang (Studienbeginn)

Bachelor (Ref.)

Bachelor (Lehramt) -0.103 (0.023) ™

Staatsexamen 0.012 (0.044)

Staatsexamen (Lehramt) -0.060 (0.023)

Andere 0.053 (0.083)

Studiengang
Bachelor (Ref.)
Bachelor (Lehramt) 0.044 (0.027)
Staatsexamen -0.030 (0.037)
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Studienabbruch

Staatsexamen (Lehramt) 0.075 (0.026)
Andere 0.058 (0.058)
McFadden Pseudo-R’ 10
N 15,957

Durchschnittliche marginale Effekte bindrer logistischer Regressionsmodelle aus M = 100 imputierten
Datensétzen. Robuste Standardfehler in Klammern. Ref.: Referenzgruppe. HZB: Hochschulzugangs-
berechtigung. HAW: Hochschule fiir angewandte Wissenschaften. Durchschnittsnoten invertiert.

"p<.05" p<.01;"" p<.001.
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