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Auf dem Weg zur Hochschulbildung. 
Beiträge aus Wissenschaft und Praxis aus NRW 
Geleitwort der Herausgeber:innen 

Aufgrund der Bildungsexpansion studieren aktuell viel mehr Menschen als 
noch vor einiger Zeit. Trotz dieser Ausweitung der Hochschulbildung blieben 
die Chancen auf ein Hochschulstudium in Deutschland nahezu unverändert 
an die sozioökonomische Positionierung und die formale Bildung der Eltern 
geknüpft. Folgt man den neuesten Berechnungen, nehmen von 100 Kindern 
mit Eltern, die einen Studienabschluss haben, 78 Personen ein Studium auf. 
Unter 100 Kindern, deren Eltern nicht studiert haben, sind es hingegen lediglich 
25 Personen (Kracke et al., 2024, S. 5). Diese Disparität ist zum einen durch die 
Differenzierung der weiterführenden Schulen in Gymnasien und in Schulen, 
die nicht zur Studienberechtigung führen, bedingt. Zum anderen existieren 
starke Bildungsungleichheiten auch unter Schüler:innen, die es geschafft ha‐
ben, das Abitur zu erwerben. So nehmen Abiturient:innen mit nachteiligen 
Ausgangsbedingungen systematisch seltener ein Studium auf und entscheiden 
sich entsprechend deutlich häufiger für eine berufliche Ausbildung als Abitu‐
rient:innen, deren Eltern soziostrukturelle Vorteile aufweisen. Nach aktuellen 
Berechnungen liegt die Diskrepanz in den Studienaufnahmequoten zwischen 
diesen Gruppen bei etwa 17 Prozentpunkten (Quast et al., 2023, S. 94). Zahl‐
reiche junge Erwachsene sehen sich also auf dem Weg zur Hochschulbildung 
mit vielfältigen Hürden konfrontiert. Dies hat nicht nur Konsequenzen für ihre 
Bildungsentscheidungen, sondern auch für ihre weitere berufliche Laufbahn 
und somit für die Verteilung von Lebenschancen. Gerade weil die formale 
Bildung für den weiteren Lebensverlauf von so hoher Bedeutung ist, sind die 
ungleichen Bildungschancen von großer gesellschaftspolitischer Tragweite.

Vor diesem Hintergrund entwickelten unterschiedliche zivilgesellschaftliche 
und politische Akteur:innen individuelle Förderprogramme, die Bildungsge‐
rechtigkeit am Übergang in das Studium in Deutschland fördern sollen. Viele 
dieser Initiativen und Programme haben es zum Ziel, die Bildungsentscheidun‐
gen junger Menschen von ihren sozioökonomischen Rahmenbedingungen zu 
entkoppeln, indem bestehende Hürden abgebaut werden. So sollen die jungen 
Erwachsenen am Ende ihrer Schullaufbahn in die Lage versetzt werden, Bil‐
dungswege zu beschreiten, die ihren Interessen und Potenzialen entsprechen. 
Trotz des besonderen Interesses, das diese Initiativen in Politik und Gesellschaft 
hervorrufen, und trotz der teils starken medialen Aufmerksamkeit steht ihre 
Beforschung noch an ihrem Anfang. Unter anderem mangelt es im deutschen 
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Kontext erstens an einer akteursorientierten Beschreibung der Prozesse, die im 
Rahmen dieser Initiativen und Programme wirksam werden, zweitens an Un‐
tersuchungen zu den langfristigen Effekten dieser Initiativen und Programme, 
etwa hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf die Bildungs- und Karriereentschei‐
dungen junger Menschen, und drittens an Beschreibungen, wie verschiedene 
Maßnahmen aufeinander abgestimmt sind.

Der vorliegende Sammelband will diese Lücke füllen, indem er wissen‐
schaftliche und praxisnahe Beiträge vereint, die zum Prozess, zur Wirkung 
und zur Abstimmung von Förderprogrammen Auskunft geben. Im Mittel‐
punkt der Beiträge stehen Programme aus Nordrhein-Westfalen, die darauf 
zielen, junge Menschen individuell zu unterstützen, Hürden abzubauen und 
den Übergang in einen Bildungsweg nach dem erfolgreichen Abschluss des 
(Fach-)Abiturs zu erleichtern.

Die ersten beiden Beiträge des Bandes beleuchten, auf welche Weise Schü‐
ler:innen Zugang zu Stipendien- und Förderprogrammen finden. Franziska 
Sophie Proskawetz erarbeitet die Rollen und Haltungen, die Lehrer:innen bei 
der Auswahl von Schüler:innen für Förderprogramme einnehmen können. Sie 
rekonstruiert anhand eines Fallbeispiels, welche Bedeutung eine ressourcen‐
orientierte Perspektive von Lehrkräften dabei hat, Schüler:innen den Zugang 
zum Stipendienprogramm RuhrTalente zu eröffnen. Annette Julius und Stefan 
Pabst untersuchen die institutionelle Kooperation zwischen der Studienstif‐
tung des deutschen Volkes und dem NRW-Zentrum für Talentförderung. Sie 
beschreiben den Modus der Zusammenarbeit und stellen dar, dass aufgrund 
dieser Kooperation vermehrt junge Erwachsene als Stipendiat:innen in die 
Studienstiftung aufgenommen worden sind, deren Eltern keinen Studienab‐
schluss haben, sowie vermehrt junge Erwachsene mit Migrationshintergrund. 
Dies erhöhte die Vielfalt unter den Stipendiat:innen dieses Begabtenförde‐
rungswerks deutlich.

In den restlichen Beiträgen steht das NRW-Talentscouting im Untersu‐
chungsfokus. Magdalena Bienek und Marcus Kottmann stellen die Genese 
und die Grundideen des Programms vor, das sie in den regionalen Gege‐
benheiten und im spezifischen Profil der Studierendenschaft an der Westfä‐
lischen Hochschule in Gelsenkirchen verorten. Sie bieten Einblicke in den 
Auswahlprozess von Schüler:innen für die Programmteilnahme, in die indi‐
viduelle Beratung im Rahmen des Programms und in die institutionellen Ko‐
operationen, die zur optimalen Programmimplementierung notwendig sind. 
Inka Achtelik stellt detailliert eines der Instrumente vor, das manche Bera‐
ter:innen im Rahmen von NRW-Talentscouting einsetzen. Sie beschreibt, wie 
der sogenannte Check-up für Talente an der Universität Duisburg-Essen, einer 
Partnerhochschule des NRW-Talentscoutings, entwickelt wurde, und stellt 
seinen Einsatz als Entscheidungshilfe am Übergang zum nachschulischen 
Bildungsweg vor. 
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Einen tieferen Einblick in die Prozesse während der Beratung, die sich im 
Rahmen des NRW-Talentscoutings abspielen, bieten die zwei folgenden Bei‐
träge. Claudia Schuchart und Angelika Siebel beleuchten, welche Bedeutung 
die Beziehung zwischen Schüler:innen und Berater:innen für den Beratungs‐
erfolg einnimmt. Mit einem spezifischen Fokus auf Schüler:innen mit Migra‐
tionshintergrund gehen die Autorinnen davon aus, dass es sich positiv auf 
den Beratungserfolg auswirkt, wenn die Schüler:innen die Beratung ähnlich 
wahrnehmen wie die Berater:innen. Sie zeigen, dass Schüler:innen unabhän‐
gig von ihrem Migrationshintergrund von einer vertrauensvollen Beziehung 
profitieren. Magdalena Bienek untersucht, auf welche Weise Schüler:innen, 
deren Eltern nicht studiert haben, den Beratungsprozess aktiv gestalten. Hier 
erarbeitet sie drei modi operandi der Zusammenarbeit zwischen Schüler:innen 
und Berater:innen, deren Besonderheiten sie anhand von Interviewauszügen 
mit Schüler:innen rekonstruiert. Damit verdeutlicht sie auch die Notwendig‐
keit eines flexiblen, bedarfsorientierten Förderansatzes.

Der Sammelband schließt mit einem Beitrag von Juliana Schneider, Irena 
Pietrzyk, Melinda Erdmann, Marita Jacob und Marcel Helbig zur Wirkung 
des NRW-Talentscoutings auf die Bildungsentscheidungen junger Menschen. 
Anhand eines längsschnittlichen experimentellen Forschungsdesgins zeigen 
die Autor:innen, dass das NRW-Talentscouting soziale Ungleichheiten auf 
dem Weg zur Hochschulbildung reduziert und die Wahl eines geschlechts‐
atypischen Studienfachs fördert.

Die Beiträge veranschaulichen, wie verschiedene Akteur:innen, unter an‐
derem Lehrer:innen, Berater:innen und Bildungsinstitutionen, in enger Zu‐
sammenarbeit dazu beitragen, Hürden für junge Menschen auf dem Weg zur 
Hochschulbildung abzubauen. Sie zeigen, dass eine effektive Unterstützung 
nicht nur darauf beruht, Wissen über nachschulische Bildungswege zu ver‐
mitteln, sondern auch auf dem Aufbau einer vertrauensvollen Beratungsbe‐
ziehung, der Eröffnung von Netzwerken und der Anerkennung individueller 
Potenziale. Diese facettenreichen Einsichten aus der Praxis sowie die Methoden- 
und Perspektivvielfalt der wissenschaftlichen Beiträge tragen zu einem tieferen 
Verständnis von Instrumenten zur Reduzierung von Bildungsungleichheiten 
bei. Wir hoffen, dass Praktiker:innen, politische Entscheidungsträger:innen und 
Wissenschaftler:innen gleichermaßen in diesen Einsichten weit über Nordrhein-
Westfalen hinaus interessante Anregungen finden werden.

Die Herausgeber:innen
Melinda Erdmann
Juliana Schneider
Irena Pietrzyk
Marcel Helbig
Marita Jacob
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Das Stipendium RuhrTalente als Ressource 
für weniger privilegierte Schüler:innen 
Die Perspektive von Lehrkräften 

Franziska Sophie Proskawetz 

Abstract

Der Beitrag zeigt die Schlüsselrolle von Lehrer:innen bei der Förderung von 
Schüler:innen aus weniger privilegierten sozioökonomischen Verhältnissen 
am Beispiel des Stipendienprogramms RuhrTalente auf. Es wird ein Interview 
mit einer Lehrerin analysiert, das im Rahmen des Promotionsprojekts der 
Autorin geführt wurde. Im Fokus der Analyse steht die Empfehlung eines 
Schülers für das Stipendienprogramm. Das Interview beleuchtet, wie die 
Lehrerin Samira Ramzan sowohl die persönlichen Stärken des Schülers – 
insbesondere seine Zielstrebigkeit und seinen Fleiß – als auch die herausfor‐
dernden familiären Umstände bei der Auswahl des Schülers berücksichtigt. 
Die Analyse zeigt, dass Ramzan eine unterstützende und ressourcenorien‐
tierte Perspektive einnimmt. Der Beitrag verdeutlicht, wie Lehrkräfte wie 
Ramzan ihre Rolle nutzen, um Schüler:innen Zugang zu externen Ressourcen 
zu ermöglichen. Das Fallbeispiel illustriert, wie individuelle Förderung durch 
gezielte Empfehlungen nicht nur die schulischen Leistungen verbessern kann, 
sondern auch den Zugang zu sozialen Netzwerken und weiteren Unterstüt‐
zungsmöglichkeiten schafft. Der Fall Samira Ramzan wird abschließend in 
eine im Promotionsprojekt gebildete sinngenetische Typenbildung eingeord‐
net und dem Typ „Bedürftigkeit“ zugewiesen.

1 Eine persönliche Einleitung

Als ich 1 meinem Bekannten Fabian begeistert von einem renommierten Soziolo‐
gie-Podcast erzählte, den ich kürzlich gehört habe, schmunzelte er nur und sagte: 
„Ach ja, die Julia, die kenne ich noch aus meiner Zeit als Stipendiat“. Ich war 
überrascht, begeistert vom großen Netzwerk meines Bekannten und ein wenig 
neidisch, nie die Gelegenheit ergriffen zu haben, mich für ein Förderprogramm 
zu bewerben. Aber: Hätte ich überhaupt die Chance auf eine Förderung durch 
ein Stipendium gehabt? Hätten Lehrer:innen mein Potenzial, meine Stärken und 
Ressourcen erkannt und mich empfohlen oder mich zumindest über mögliche 

1 Die Autorin des Beitrags.
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Programme und weitere Ressourcen, die mich hätten unterstützen können, in‐
formiert? Falls ja, welche Lehrer:innen wären das gewesen und was hätte sie 
ausgemacht? Und hätte ich die Gelegenheit, Teil eines solchen Netzwerks zu 
werden, wirklich ergriffen?

Fabian ist nicht nur durch seine exzellenten schulischen Leistungen, sondern 
auch durch sein außerschulisches Engagement an seiner Schule aufgefallen. Der 
Schulleiter seines Gymnasiums erkannte sein Potenzial und machte ihn gezielt 
auf die Möglichkeit einer Stipendienbewerbung aufmerksam. Später im Studium 
wurden seine Leistungen von Professor:innen gewürdigt, die ihn ebenfalls für 
ein Stipendium empfahlen. Fabian erhielt daraufhin nicht nur finanzielle Unter‐
stützung, sondern auch Zugang zu einem breiten Spektrum an Ressourcen – von 
Netzwerken bis hin zu Informationen und der Möglichkeit des Kompetenzauf‐
baus.

Heute ist Fabian ein erfolgreicher Arzt. Seine Zeit als Stipendiat hat er in 
positiver Erinnerung. Als Alumni engagiert er sich weiterhin im Begabtenför‐
derungswerk, um Schüler:innen und Studierenden die Unterstützung zukommen 
zu lassen, die er selbst erhalten hat.

Die Erzählung verdeutlicht die Schlüsselrolle schulischer und universitärer 
Akteur:innen beim Zugang in Stipendienprogramme und weitere Förder‐
maßnahmen. Der vorliegende Beitrag geht den Fragen nach, wie Lehrkräfte 
Schüler:innenstipendienprogramme (am Beispiel des Stipendienprogramms 
RuhrTalente) wahrnehmen und wie Lehrkräfte Schüler:innenstipendienpro‐
gramme neben schuleigenen und weiteren Ressourcen bei der Förderung von 
Schüler:innen nutzen. Nach einer knappen Einführung in den theoretischen 
Hintergrund werden diese Fragen am Beispiel des Falls Samira Ramzan be‐
antwortet. Im Anschluss an diese Einzelfallanalyse mithilfe der Dokumen‐
tarischen Methode (z. B. Bohnsack, 2013) werden die Ergebnisse vor dem 
Hintergrund eines größeren Projektzusammenhangs diskutiert.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Stipendien als Förderinstrumente

Der Weg zu Erfolg aller Art ist oft geprägt von Begegnungen und Chan‐
cen (siehe z. B. der ‚soziale Pate‘ bei El-Mafaalani, 2014). Die Aufnahme 
in ein Stipendienprogramm oder in ein Begabtenförderungswerk kann für 
Schüler:innen und Studierende durchaus mit lebensverändernden Chancen 
verbunden sein und eine Welt von Möglichkeiten eröffnen: Die Brücke zu 
neuem Wissen, Freundschaften und Perspektiven schlagen, Türen zu relevan‐
ten Netzwerken bestehend aus inspirierenden Persönlichkeiten öffnen und – 
je nach Programmart – auch finanzielle Freiheiten schaffen (z. B. Borreck & 
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Bruckmann, 2011; Schenk, 2021). Besonders Schüler:innen und Studierenden, 
die aus weniger privilegierten Verhältnissen stammen, kann die Aufnahme 
in ein Programm als Wegbereiter für den (potenziellen) Bildungsaufstieg die‐
nen. Dieses Ziel hat sich das Schüler:innenstipendienprogramm RuhrTalente 
gesetzt, das im Beitrag exemplarisch behandelt wird.

2.2 Die Rolle von schulischen Akteur:innen

Schulische Akteur:innen wie Lehrer:innen und Schulleitungen nehmen eine 
zentrale Rolle ein, wenn es um die Förderung von Schüler:innen, besonders 
von Schüler:innen aus weniger privilegierten Verhältnissen geht. Diese sind 
seltener über Fördermöglichkeiten informiert, rechnen ihre Aufnahmechan‐
cen als gering aus und bewerben sich in der Konsequenz seltener eigenständig 
für Stipendienprogramme (z. B. Stipendienkultur Ruhr, o. J.; Borreck & Bruck‐
mann, 2011; Schenk, 2021). Schulische Akteur:innen können hier folglich, um 
Bildungschancengleichheit zu fördern, zwei zentrale Beiträge leisten:

. 1. Sie können Schüler:innen über Fördermöglichkeiten und den potenziellen 
Bewerbungsprozess informieren, also zu passenden Programmen beraten, 
Informationen zu Auswahlkriterien und Anforderungen der Programme 
bereitstellen sowie Schüler:innen zur Bewerbung ermutigen und sie im 
Bewerbungsprozess unterstützen. 

. 2. Sie können Schüler:innen gezielt für Stipendienprogramme (in Form von 
Empfehlungsschreiben) nominieren. 

Im Kontext der Begabten- und Begabungsförderung können Stipendienpro‐
gramme der Kategorie der Enrichment-Maßnahmen zugeordnet werden und 
sind damit Maßnahmen, um Schüler:innen zusätzliche (Lern-)Ressourcen an 
die Hand zu geben (Baudson, 2020). Schulen können ihre Schüler:innen mit 
unterschiedlichen Ressourcen unterstützen, besonders diejenigen aus weni‐
ger privilegierten Verhältnissen, denen ihrer Herkunft wegen weniger Res‐
sourcen zu Verfügung stehen.

2.3 Ressourcen und Ressourcenorientierung im Schulkontext

„Ressourcenorientierung bedeutet [. . . ] eine dauerhafte Suche nach vorhandenen 
Ressourcen zur Unterstützung des Menschen“ (Kiso, 2019, S. 127).

Die Ressourcen eines Menschen „tragen dazu bei oder können dazu beitragen, 
dass Menschen handlungsfähig bleiben und sich entwickeln“ (Kiso, 2019, 
S. 124) und sind somit als essenziell anzusehen. Kiso (2019) unterscheidet 
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dabei zwei Kategorien von Ressourcen, die für die Entfaltung von Stärken 
wichtig sind: 1. Ressourcen, die Menschen in sich tragen und 2. Ressourcen, 
die sich in der Umwelt befinden. Zu ersteren gehören Ressourcen wie Be‐
gabungen (z. B. Sprachgefühl, Raumgefühl, Körpergefühl, Musik) und Selbst‐
kompetenzen (z. B. Selbstwirksamkeit, Stressbewältigung, Selbstmotivation, 
Frustrationstoleranz), die Kiso et al. in ihrem Ressourcenbaum darstellen 
(2014, S. 9). Zu den Ressourcen der zweiten Kategorie gehören im Schul‐
kontext u. a. Eltern, Lehrkräfte und weitere Personen, die Schüler:innen in 
ihrer Entwicklung unterstützen können. Dazu zählen weiterhin u. a. Bücher, 
Schulmaterialien und Kooperationspartner:innen von Schulen (Kiso, 2019). Im 
Kontext dieses Sammelbands wäre bspw. an die Angebote der NRW-Talent‐
förderung zu denken. Auch soziale Dienste und finanzielle Mittel können hier 
als Ressourcen aufgelistet werden. Die Bedeutung dieser Umweltressourcen 
schätzt Kiso folgendermaßen ein: „Den Schülerinnen und Schülern diese 
Umweltressourcen aufzuzeigen und ihnen gegebenenfalls zu vermitteln, wie 
sie dies[e] für sich nutzen können, kann dazu beitragen Begabungen – sicht- 
und unsichtbare – zu entfalten. Somit können Ressourcen, die in der Schule 
wahrgenommen werden, auch erschwerende Entwicklungsbedingungen wie 
beispielsweise fehlende finanzielle Ressourcen ausgleichen. Schülerinnen und 
Schüler, die gerne lesen, können beispielsweise mit Büchern aus der Schul‐
bibliothek oder einer Tauschbörse versorgt werden. Dies kann mitunter zu 
einer Begabungsentfaltung führen. Ressourcenorientierung kann so Faktoren 
entgegenwirken, die die Begabungsentfaltung verstellen und somit zu mehr 
Bildungsgerechtigkeit führen“ (Kiso, 2019, S. 129).

Die Ressourcen, Stärken und Potenziale einer Person können also durch 
eine ressourcenorientierte Haltung aufgedeckt, genutzt und entfaltet wer‐
den (Kiso, 2019). „Ressourcenorientierung bezeichnet [in diesem Sinne] eine 
grundsätzliche Haltung des Entdeckens, Aufzeigens, Nutzens und Förderns 
von Ressourcen zur Unterstützung der Entwicklung“ (Kiso et al., 2014, S. 6), 
die als Handlungsmaxime dauerhaft in den Schulalltag etabliert werden sollte 
(Kiso, 2019). Auf bestehenden Ressourcen können zudem leichter weitere 
Ressourcen aufgebaut werden (Kiso, 2019; Friedrich, 2010).
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3 Empirische Untersuchung

3.1 Fragestellung

In Bezug auf die Ressourcennutzung bei der Förderung einer weniger privi‐
legierten Schüler:innenschaft durch Lehrkräfte stellen sich zahlreiche Fragen 
in zwei Bereichen.

Allgemein auf die Förderung der Zielgruppe bezogen:

Wie wird diese Schüler:innengruppe konkret gefördert? Welche Rolle neh‐
men Lehrer:innen hierbei tatsächlich ein? Wie gehen sie mit herausfordern‐
den persönlichen / familiären Situationen ihrer Schüler:innen um? Welche 
schulischen und persönlichen Ressourcen können sie Schüler:innen bereit‐
stellen, welche nicht? Wo sehen sie Ressourcen der Schüler:innen selbst und 
wie werden diese aktiviert?

Mit dem Fokus auf Stipendienprogramme:

Welche Rolle spielen dabei Stipendienprogramme (wie das RuhrTalente-Pro‐
gramm)? Welches Bild von Stipendienprogrammen haben die Lehrer:innen? 
Erachten sie die Förderung durch Stipendienprogramme als nützlich oder gar 
als notwendig? Welche Chancen sehen sie in den Programmen? Mit welcher 
inneren Haltung gegenüber Schüler:innen sprechen sie Empfehlungen aus?

3.2 Projektkontext

Der vorliegende Beitrag versucht diese Fragen anhand von Auszügen aus 
einem narrativ-fundierten Interview zu beantworten, das im März 2021 im 
Rahmen eines Promotionsprojekts geführt worden ist. Dementsprechend 
stützt sich der Beitrag zum Teil auf die Ergebnisse des Promotionsprojekts, 
das Lehrer:innenvorstellungen von Stipendienwürdigkeit (am Beispiel des 
Schüler:innenstipendienprogramms RuhrTalente 2) untersucht hat. Die quali‐
tativ-rekonstruktive Studie konnte mithilfe der Dokumentarischen Methode 
(z. B. Bohnsack, 2013) die drei sinngenetischen Lehrer:innentypen Verwert‐
barkeit, Herzblut und Bedürftigkeit und ihre unterschiedlichen Vorstellungen 
von Stipendienwürdigkeit identifizieren (siehe Tabelle 1), aber auch zentrale 
Gemeinsamkeiten der Interviews herausarbeiten:„ Allen Fällen gemeinsam 

2 Das Programm richtet sich an leistungsorientierte und sozial engagierte Schüler:innen aus 
nichtakademischen Elternhäusern.
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Tabelle 1: Überblick über die sinngenetischen Lehrer:innentypen 

Sinngenetische Typen
Verwertbarkeit Herzblut Bedürftigkeit 
Schüler:innen werden als 
stipendienwürdig 
konstruiert, wenn sie 
(aus Lehrer:innensicht) 
das Bildungssystem 
zielgerichtet durchlaufen 
und dabei 
Integrations- und Anpas‐
sungsleistungen in Form 
formaler Qualifikationen 
erbringen. 

Schüler:innen werden als 
stipendienwürdig 
konstruiert, wenn sie 
(aus Lehrer:innensicht) 
ihre Interessen unabhängig 
vom Erwerb formaler 
Qualifikationen verfolgen. 

Schüler:innen werden als 
stipendienbedürftig 
konstruiert, wenn sie 
(aus Lehrer:innensicht) 
(herkunftsbedingte) Bedarfe 
aufweisen. 

Quelle: In Anlehnung an Proskawetz, 2023, S. 379

ist, dass die empfohlenen Schüler:innen [. . . ] als überdurchschnittlich an‐
strengungsbereit konstruiert werden“ (Proskawetz, 2023, S. 351).

Im vorliegenden Beitrag soll ein Interview analysiert werden, in dem sich 
längere Erzählanteile finden, die Antworten auf die oben genannten Fra‐
gen geben. Das Interview soll exemplarisch den Wert des Stipendiums aus 
Perspektive einer Lehrkraft als eine Ressource herausstellen und den Empfeh‐
lungsprozess bezüglich unterschiedlicher Facetten beleuchten. Es wurde für 
das Promotionsprojekt nicht ausführlicher interpretiert.

3.3 Fallbeispiel Samira Ramzan

Ein Beispiel aus einem Interview mit der Lehrerin Samira Ramzan 3, die im 
Rahmen des oben genannten Promotionsprojekts gebeten worden ist, von ei‐
ner / einem Schüler:in zu erzählen, den sie in der Vergangenheit in Form eines 
Empfehlungsschreibens für das Stipendienprogramm RuhrTalente nominiert 
hat, soll in Bezug auf (wahrgenommene) Ressourcen analysiert werden:

Familiäre Belastung als Auswahlkriterium?

„Ich hab ja eine Klasse im beruflichen Gymnasium und diese Klasse begleite 1

ich jetzt schon im zweiten Jahr. Ich habe den Schüler schon im ersten Jahr 2

empfohlen. Er hat auch eine Zusage bekommen, was mich sehr gefreut hat. 3

Dieser Schüler ist mir dadurch aufgefallen, dass er sehr zielstrebig ist, aber privat 4

3 Hier und im Folgenden sind alle Vor- und Nachnamen pseudonymisiert. Teile des Interviews 
sind bereits in Proskawetz (2023) veröffentlicht.
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ein paar Hindernisse bewältigen muss sag ich jetzt mal. Ich weiß, dass seine 5

Mutter psychisch nicht ganz gesund ist; und dass sein Vater selbstständig ist, 6

aber ein Unternehmen hat, was sehr von der Saison im Jahr abhängt. Mal hat er 7

ein gutes Einkommen, mal nicht. Und das belastet dann die Familie vor allem in 8

den Wintermonaten, wenn das Einkommen dann n bisschen geringer wird. Die 9

Mutter ist, glaub ich, Hausfrau. Da muss man schauen, dass man eine Familie mit 10

zwei Kindern gut versorgt, weil man ja schon eine große Verantwortung hat.“ 4
11

Der Schüler, dessen Name im Verlauf der Erzählung nicht genannt wird und 
der im Folgenden für eine bessere Lesbarkeit Marius genannt werden soll, ist, 
wie Samira Ramzan erzählt, durch seine hohe Zielstrebigkeit in ihren Fokus 
geraten (Z. 3–4). Noch im gleichen Satz durch die Konjunktion aber eingelei‐
tet, wird auf die privaten Hindernisse des Schülers Marius verwiesen (Z. 4), 
die – in der Kombination mit seiner hohen Zielstrebigkeit – erst zu einer Emp‐
fehlung für das Stipendienprogramm RuhrTalente geführt zu haben scheinen. 
Die privaten Hindernisse, von denen Samira Ramzan „weiß“, sind vor allem, 
bedingt durch das saisonabhängige Unternehmen des Vaters, finanzieller Art 
(Z. 5) – „und das belastet dann die Familie vor allem in den Wintermonaten“ 
(Z. 8–9). Die psychische Erkrankung von Marius’ Mutter, die der Familie als 
Hausfrau kein zusätzliches Einkommen bringt, kommt hinzu (Z. 6). Der letzte 
Satz dieser Passage beinhaltet eine interpretative Schlussfolgerung seitens der 
Lehrerin. Aufgrund der Informationen, die sie über die Familie gesammelt hat, 
schließt Samira Ramzan darauf, dass den Eltern eine große Verantwortung 
zukommt, da sie zwei Kinder, trotz finanzieller Schwierigkeiten, zu versorgen 
haben (Z. 10–11). Insgesamt wird die herausfordernde Situation der Familie 
in der Passage fokussiert, während den Persönlichkeitseigenschaften von 
Marius zunächst nur zwei Worte („sehr zielstrebig“) gewidmet werden.

Samira Ramzan zeigt sich in dieser ersten Passage dem Schüler Marius 
sehr nah. Sie erkennt seine Zielstrebigkeit an, zeigt sich gleichzeitig aber 
auch sehr sensibel gegenüber den privaten Umständen des Schülers. Ihre 
Worte zeugen von einer einfühlsamen Perspektive und dem Wunsch, die 
Ressourcen des Schülers zu stärken und zu unterstützen. Sie zeigt Interesse 
am Wohlbefinden des Schülers und die Bereitschaft, über rein schulische 
Aspekte hinauszugehen. Insgesamt zeigt sich hier eine unterstützende und 
fürsorgliche Haltung der Lehrerin, die darauf abzielt, die Stärken des Schülers 
zu fördern. In ihrer langjährigen Begleitung der Klasse, der Empfehlung des 
Schülers für ein Stipendium und ihrer Freude über die Aufnahme des Schülers 
in das Programm zeigt sich Samira Ramzans persönliches Engagement für die 
individuelle Entwicklung ihrer Schüler:innen. Zusätzlich drückt Samira Ram‐

4 Das Transkript ist für eine bessere Lesbarkeit sprachlich leicht geglättet worden.
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zan durch ihre Empfehlung aus, dass sie das Stipendienprogramm RuhrTalente 
befürwortet.

In der nächsten Passage des Interviews erzählt Samira Ramzan davon, in 
welchem Kontext ihr der Schüler Marius aufgefallen ist und mit welchen 
konkreten Problemen er zu kämpfen hat:

„Ja, der ist mir halt dadurch aufgefallen, dass er in meinen Coachings, also ich bin 12

eigentlich auch Beratungslehrerin, dass er zu mir gekommen ist, mir erzählt hat, 13

dass er Zuhause halt nicht die Möglichkeit hat sich so einzurichten, dass er gut 14

lernen kann. Er scheint ein ganz kleines Zimmer zu haben, was er sich noch mit 15

einer Schwester teilen muss. Ein Schreibtisch ist schon da, aber man wünscht sich 16

ja schon vielleicht mal sein eigenes Zimmer oder sein eigenes Reich, sag ich jetzt 17

mal, wo man sich mal n bisschen zurückziehen kann, auch mal alleine sein kann, 18

sag ich jetzt mal. Und das hat ganz häufig dazu beigetragen, dass er sich halt 19

nicht konzentrieren konnte in der Schule, vielleicht auch mal die Hausaufgaben 20

hier und da vergessen hat, obwohl es eigentlich ein sehr, sehr fleißiger Schüler 21

ist. Dadurch ist der mir eigentlich aufgefallen, muss ich sagen.“22

Die Passage wird eingeleitet mit „dass er zu mir gekommen ist, mir erzählt 
hat“ (Z. 13). Es wird klar, dass Samira Ramzan ihr Wissen über den Schüler 
Marius aus dessen Schilderungen während der Beratungsgespräche gezogen 
hat. Es ist also anzunehmen, dass der Schüler seine häusliche / familiäre Si‐
tuation, sofern die Lehrerin diese unverändert widergibt, als stark nachteilig 
wahrnimmt, da er „Zuhause halt nicht die Möglichkeit hat, sich so einzu‐
richten, dass er gut lernen kann“ (Z. 14–15) und das ohnehin kleine Zimmer 
mit seiner Schwester teilen muss (Z. 15–16). Samira Ramzan gibt also wieder, 
dass Marius selbst auf die nicht vorhandenen materiellen Familienressourcen 
verweist, die sein Lernen erschweren. Samira Ramzan relativiert ihre Erzäh‐
lung der Situation des Schülers ein wenig, indem sie auf die in der Familie 
vorhandene materielle Ressource Schreibtisch aufmerksam macht (Z. 16). Sie 
versetzt sich dann aber in die Lage des Schülers und nimmt an, dass „man“ 
(Z. 16) sich „sein eigenes Reich“ wünscht, damit „man sich mal n bisschen zu‐
rückziehen kann“ (Z. 18). Die Verwendung des Pronomens man verweist auf 
ein allgemeingültiges Bedürfnis eines jeden Menschen. Die von Marius (und 
dementsprechend auch von Samira Ramzan übernommen) als herausfordernd 
wahrgenommene familiäre Situation, überträgt sich auf die Schule, wo er sich 
„halt nicht konzentrieren konnte“ (Z. 19–20), was auch dazu führte, dass er 
die Hausaufgaben ab und zu vergessen hat (Z. 20–21). Am Ende der Passage 
stellt Samira Ramzan noch einmal die Stärke von Marius in den Fokus, indem 
sie herausstellt, dass sie ihn als „sehr sehr fleißigen Schüler“ wahrnimmt, 
wodurch er ihr zuerst aufgefallen ist (Z. 21–22). Der Mangel an Ressourcen 
scheint ihn jedoch daran zu hindern, sein Potenzial vollständig abzurufen.
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Die Tatsache, dass Marius aktiv auf seine Lehrerin zugegangen ist und 
sich zu seiner familiären Situation geäußert hat, zeigt insgesamt seine Bereit‐
schaft, seine persönlichen Herausforderungen zu teilen, sich zu öffnen und 
sich seiner Lehrerin anzuvertrauen. Indem Marius auf mögliche Hindernisse 
verweist, die seine schulischen Leistungen beeinflussen können, schafft er 
Verständnis für seine Situation und sucht möglicherweise nach Unterstüt‐
zung durch seine Lehrerin.

Wie geht die Lehrerin Samira Ramzan mit ihrem Wissen über die familiäre 
Situation der Schüler:innen um? Dies wird in der nächsten Passage konturiert.

Ressourcen im Umgang mit Herausforderungen

„Ich bin auch nicht so der Mensch, der gerne viel nachfragt; ich möcht schon 23

ganz gerne, dass die Schüler das von alleine erzählen. Sie können ja dann auch 24

die Grenze ziehen, wie viel sie erzählen möchten. Manchmal ist es ganz gut, das 25

zu hören, und manchmal sag ich mir es ist manchmal auch ganz gut mal nicht so 26

viel mitzubekommen. Aber dann sehe ich, man macht ja meistens schon so einen 27

Abgleich, wie hab ich den Schüler vorher eingestuft und wie stuf ich ihn oder 28

schätz ich ihn jetzt ein, nachdem ich weiß, was eigentlich Zuhause los ist. Und 29

das ist schon ein ganz großer Unterschied. Und dann ist man vielleicht auch ein 30

bisschen milde und verständnisvoller.“31

Samira Ramzan möchte sich, bedingt durch ihre Persönlichkeit, nicht über 
potenzielle familiäre Herausforderungen aktiv bei den Schüler:innen infor‐
mieren und zeigt Zurückhaltung, bietet ihren Schüler:innen aber bei Mit‐
teilungsbedarf das Gespräch an (Z. 23–24) und achtet so darauf, dass die 
Schüler:innen von sich aus erzählen können. Dies deutet darauf hin, dass 
sie deren Raum für Selbstmitteilung respektiert und die Privatsphäre ihrer 
Schüler:innen wahrt.

Darin sieht sie Vor- und Nachteile, wobei sie die Nachteile („es ist manch‐
mal auch ganz gut mal nicht so viel mitzubekommen“) nicht weiter ausführt. 
Die private Situation der Schüler:innen zu kennen, hilft ihr dabei, diese 
besser einzuschätzen und macht „vielleicht auch ein bisschen milde und 
verständnisvoller“ (Z. 30–31). Die Hintergründe der Schüler:innen zu kennen, 
geht also mit einer Einstellungsänderung der Lehrerin einher, worüber sich 
Samira Ramzan bewusst ist. Samira Ramzan scheint ihre Ansprüche an die 
Schüler:innen jedoch leicht herabzusetzen, wenn sie um deren Probleme weiß. 
Das Kontextwissen wirkt sich also auf die Bewertung ihrer Schüler:innen aus.

Welche Möglichkeiten sich ihr bieten, die familiäre Situation des Schülers 
Marius zu verbessern, schildert Samira Ramzan in der folgenden Passage:
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„Und der Schüler ist ja eigentlich immer noch in dieser Situation, Zuhause wird 32

es ja leider nicht leichter, aber er hat jetzt zumindest schon mal die Möglichkeit, 33

etwas mobiler zu lernen, unterwegs zu sein, mit einem Notebook. Und da glaub 34

ich schon, dass der sich vielleicht, wir haben ja hier bei uns ein Selbstlernzentrum 35

was geöffnet ist, nachmittags da reinsetzen kann und dann so seine Aufgaben 36

erledigt bekommt. Ist schon mal ganz gut und hat ja auch Vorteile für seine 37

Schwester, die dann vielleicht auch diesen Raum nutzen kann. Dass er sich 38

mehr mit ihr absprechen kann, das ist schon mal ganz gut. Ja, und was das 39

Finanzielle angeht, da können wir als Schule ja auch nicht so viel mehr machen 40

als aufmuntern und aufheitern und etwas mehr motivieren und versuchen zu, 41

wie soll ich sagen, ihn so ein bisschen von diesem Eindruck rauszuholen, dass 42

es Zuhause, dass die bestimmten finanziellen Mittel für bestimmte Dinge einfach 43

fehlen.“44

In dieser Passage versucht Samira Ramzan die Schwierigkeiten, mit denen der 
Schüler Zuhause konfrontiert ist („Zuhause wird es ja leider nicht leichter“, 
obwohl die Lehrerin die Situation des Schülers nun kennt und „milde und 
verständnisvoller“ darauf reagieren kann), den Ressourcen, die die Schule 
dem Schüler bieten kann, gegenüberzustellen. Es wird nicht ganz klar, ob 
das Notebook dem Schüler vom Selbstlernzentrum der Schule gestellt worden 
ist, dennoch erleichtert es „etwas mobiler zu lernen“ (Z. 34). Das Selbstlern‐
zentrum der Schule ermöglicht das Erledigen von Aufgaben (wahrscheinlich 
Hausaufgaben) am Nachmittag (Z. 36–37) und entzerrt so die räumliche Lage 
innerhalb der Familie. Die finanziellen Engpässe der Familie kann die Schule 
dagegen nicht ausgleichen. „Wir als Schule“ (Z. 40), wahrscheinlich ist das 
Kollegium gemeint, so Samira Ramzan, können „aufmuntern“, „aufheitern“ 
und „etwas mehr motivieren“ (Z. 41). Dementsprechend wird hier auf Res‐
sourcen der Schulmitglieder verwiesen, die sich in sozialen Kompetenzen zu 
äußern scheinen. Samira Ramzan versucht die Herausforderungen, die der 
Schüler Marius in Bezug auf seine häusliche Situation wahrnimmt, durch 
schuleigene Ressourcen zu kompensieren, auszugleichen und abzumildern. 
Dabei berücksichtigt sie nicht nur die Situation von Marius selbst, sondern 
auch die Situation seiner Schwester.

Ebenso versuchen die Schulmitglieder „ihn so ein bisschen von diesem 
Eindruck rauszuholen, dass es Zuhause, dass die bestimmten finanziellen 
Mittel für bestimmte Dinge einfach fehlen“ (Z. 42–44). Im letzten Satz deutet 
sich auch an, dass Samira Ramzan eine Perspektivänderung beim Schüler 
Marius in Bezug auf seine familiäre Situation anstoßen möchte.

Darüber geben weitere Passagen Aufschluss.
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Unterschätzung persönlicher Ressourcen des Schülers

„Ich weiß nicht, wie seine Eltern, also ob seine Eltern wissen, dass er diese Ge‐45

spräche bei uns führt. Die Gespräche sind ja eigentlich auch so anberaumt, dass 46

die eigentlich auch unter vier Augen bleiben und dass wir da jetzt kein großes 47

Problem draus machen. Aber ich kann mir vorstellen, dass seine Eltern wieder 48

eine ganz andere Perspektive haben, und das vielleicht gar nicht so negativ 49

bewerten, wie er das sieht. Es kommt ja auch immer darauf an, welchen Standard 50

man sich setzt, ob man bestimmte Luxusgüter oder Güter überhaupt haben muss. 51

Wie man sich selbst damit arrangiert ist auch so eine Einstellungssache, glaub 52

ich.“53

Neben der hohen Sensibilität, die Samira Ramzan für die Privatsphäre des 
Schülers zeigt, vermutet sie, dass die Eltern von Marius die familiäre Situation 
anders beurteilen könnten als Marius dies tut („vielleicht gar nicht so negativ 
bewerten, wie er das sieht“, Z. 49–50) und zeigt Verständnis für unterschied‐
liche Perspektiven. Die Lehrerin bezeichnet es als „Einstellungssache“, wie 
Personen mit fehlenden Ressourcen umgehen (Z. 51–52) und erkennt damit 
an, dass die Wahrnehmung von Luxus und persönlichem Wohlbefinden von 
jeweiligen Einstellungen, also inneren Ressourcen, abhängen.

Die Passage kann so interpretiert werden, dass Samira Ramzan beim Schü‐
ler Marius eine fehlende Orientierung an Ressourcen erkennt und seine auf 
Mängel fokussierte Sicht auf die familiäre Situation als veränderungswürdig 
sieht. Dabei ist nicht klar, ob Samira Ramzan ihre eigenen Orientierungen in 
Bezug auf den Kontext des Schülers kritisch reflektiert bzw. sich dieser be‐
wusst ist. Sie unterstreicht dies, indem sie in der nächsten Passage Folgendes 
über Marius erzählt:

„Aber ich glaube, er hat eine Autoimmunerkrankung, von der er gar nicht redet. 54

Man merkt ihm aber schon an, dass er sich ganz häufig in Krankheiten wieder‐55

sieht, sag ich jetzt mal. Also es ist nicht so einfach, in Gespräche reinzugehen. 56

Und dann immer wieder dieses niedrige Selbstwertgefühl, was er dann hat, wenn 57

das thematisiert wird und er dann auch aus dieser Perspektive heraus eigentlich 58

nur noch seine eigenen Schwächen und Fehler sieht.“59

Samira Ramzan erzählt von Marius‘ Autoimmunerkrankung, von der sie 
zwar glaubt, dass Marius unter ihr leidet, von der Marius aber „gar nicht 
redet“ (Z. 54). Im nächsten Satz schildert sie, dass „man merkt“, dass er sich 
ganz häufig in Krankheiten wiedersieht (obwohl er nicht über seine Au‐
toimmunerkrankung spricht) (Z. 55). Samira Ramzan zeigt sich aufmerksam 
für die gesundheitlichen Herausforderungen des Schülers und hat die sozial-
emotionalen Aspekte seiner Entwicklung im Blick, erkennt aber auch Heraus‐
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forderungen in Gespräche mit dem Schüler einzutreten. Weiter erwähnt sie 
Marius‘ anhaltend niedriges Selbstwertgefühl („immer wieder“) (Z. 57) und, 
dass er „nur noch seine eigenen Schwächen und Fehler sieht“ (Z. 59). Dies 
könnte so interpretiert werden, dass Samira Ramzan Marius eine mangelnde 
Ressourcenorientierung unterstellt, andererseits erwähnt sie im gesamten 
Interview selbst aber auch nur wenige Stärken und Ressourcen des Schülers. 
Die schuleigenen Ressourcen (und evtl. die Perspektive seiner Eltern) sollen 
ihn in seiner Lage unterstützen. Mit dem Stipendienprogramm RuhrTalente, 
in das die Lehrerin den Schüler erfolgreich empfiehlt, versucht sie Marius eine 
weitere Ressource an die Hand zu geben:

„Ihn da so ein bisschen rauszuholen. Ja, ich fand, das ist schon ein Schüler, der 60

es eigentlich verdient hat ein bisschen Erleichterung zu bekommen, vielleicht 61

auch mal Kontakte außerhalb der Schule zu schließen, vielleicht jemanden ken‐62

nenzulernen oder auch andere Menschen kennenzulernen die vielleicht positiv 63

auf ihn einwirken können, damit er sich nicht die ganze Zeit sich in diesem 64

Gedankenkarussell wiederfindet. Das belastet ja auch sozusagen seine ganzen 65

Leistungen, wenn er ständig drüber nachdenkt, was ihm im Leben fehlt.“66

Samira Ramzan sieht das Stipendienprogramm, in das sie den Schüler Marius 
vermittelt, als eine weitere Ressource an, die ihm (neben den schuleigenen 
Ressourcen) eine weitere Erleichterung seiner als herausfordernd empfunde‐
nen Lage verschaffen soll (Z. 61). Die Lehrerin hat insbesondere die Hoffnung, 
dass ihm die Ressource Stipendienprogramm Zugang zu weiteren Ressour‐
cen, besonders solchen sozialer Art („Kontakte außerhalb der Schule“, Z. 62) 
verschafft, um ihn langfristig zu positivem, ressourcenorientierten Denken 
anzuregen und aus alten Denkmustern zu befreien (Z. 64–65) – auch, um 
letztlich seine schulischen Leistungen verbessern zu können (Z. 65–66).

„Und ich glaube, es ist ganz wichtig, vor allem für Menschen, die eigentlich ihr 67

Leben lang mit einer Krankheit zu kämpfen haben, dass die vielleicht irgendwann 68

mal merken, dass es besser ist, sich mit dieser Krankheit zu arrangieren als gegen 69

diese Krankheit zu arbeiten, weil das einfach die Energie auffrisst. Ja, also ich 70

muss sagen, er hat mir einfach leidgetan und da hab ich gedacht, wir können 71

versuchen, ihn dafür vorzuschlagen, man hat ja nie eine Garantie. Und ich hab 72

mich sehr gefreut, dass es funktioniert hat.“73

In dieser letzten Passage der Erzählung wird Samira Ramzan allgemeiner und 
spricht sich für eine Akzeptanz der Situation, hier der Krankheiten aus, um 
Energien (oder: körpereigene Ressourcen) einzusparen (Z. 69–70) und eine 
bessere Lebensqualität zu ermöglichen. Abschließend bekundet sie ihr Mitleid 
mit dem Schüler, den sie aufgrund der Herausforderungen, die sie bei ihm 
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sieht und mitunter aufgrund seines subjektiv wahrgenommenen Leids, also 
aufgrund seiner Denkmuster, für das Stipendium empfohlen hat, damit dieses 
dazu beiträgt, Abhilfe zu schaffen (Z. 71–72). Sie freut sich über die Aufnahme 
ins Programm.

4 Fazit

4.1 Zusammenfassung des Falls

Insgesamt wird das (RuhrTalente-)Stipendium, das exemplarisch für andere 
Programme steht, neben schuleigenen Ressourcen als eine weitere hilfrei‐
che Ressource wahrgenommen, auf die Lehrer:innen bei der Förderung von 
Schüler:innen weniger privilegierter Herkunft zurückgreifen können. Die 
Aufnahme in das Programm soll positive Veränderungen in ihren Leben 
fördern, da es u. a. die Möglichkeit bietet, positive Beziehungen aufzubauen.

Im exemplarischen Materialausschnitt wird sichtbar, dass Samira Ramzan 
an den Ressourcen, die der Schüler mitbringt, ansetzt und ihn demenspre‐
chend (weiter-)fördert. Sie sucht, wie auch von Kiso (2019) befürwortet, 
nach schuleigenen sowie weiteren Ressourcen, um den Schüler individuell 
zu fördern. Dabei versucht sie auch Ressourcen, die der Schüler mitbringt, 
zu aktivieren. Die Lehrkraft fördert durch Anreicherung mit verschiedenen 
Ressourcen die Entwicklung des Schülers, damit dieser seine Begabung ent‐
falten kann (dazu auch Kiso, 2019). Am Fall Samira Ramzan ist deutlich 
geworden, wie „unterschiedliche Ressourcen, auch Umweltressourcen vor 
allem dann, wenn sie bewusst sind und bewusst eingesetzt werden, dazu 
beitragen, Bildungsungerechtigkeit vorzubeugen“ (Kiso, 2019, S. 129). Analy‐
sen aus anderen, im Rahmen des Promotionsprojekts geführten Interviews, 
weisen auf ähnliche Ergebnisse hin.

Kritisch anzumerken wäre jedoch, dass Samira Ramzan ihre Ansprüche an 
die Schüler:innen leicht herabzusetzen scheint, wenn sie um deren Probleme 
weiß („Und dann ist man vielleicht auch ein bisschen milde und verständ‐
nisvoller“, Z. 30–31). Das Kontextwissen wirkt sich also auf die Bewertung 
ihrer Schüler:innen aus. Dies kann durchaus kritisch diskutiert werden, da 
hohe Erwartungen an Schüler:innen eher zu hohen Leistungen führen und 
förderlich sind (zu Lehrererwartungseffekten siehe z. B. Jürgens & Sacher, 
2008; Kronig, 2007).

Des Weiteren stellt sich die Frage, ob das gelegentliche Nicht-Wissen um 
die persönlichen Herausforderungen der Schüler:innen im Widerspruch zu 
einer umfassenden Unterstützung stehen könnte („Manchmal ist es ganz gut, 
das zu hören, und manchmal sag ich mir es ist manchmal auch ganz gut 
mal nicht so viel mitzubekommen“, Z. 25–27). Übersieht Samira Ramzan den 
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Bedarf an Unterstützung, wenn die Schüler:innen nicht von selbst davon er‐
zählen? Es besteht also die Gefahr, dass Schüler:innen, die aus verschiedenen 
Gründen zögern, ihre persönlichen Schwierigkeiten zu teilen, möglicherweise 
nicht die Unterstützung erhalten, die sie benötigen und eventuell nicht in den 
Genuss eines Stipendienprogramms kommen.

4.2 Einordnung in den Kontext des Promotionsprojekts

Abschließend soll der Fall Samira Ramzan vor dem Hintergrund der Er‐
gebnisse des Promotionsprojekts betrachtet werden. In der sinngenetischen 
Typenbildung lässt sich dieser Fall dem Typ Bedürftigkeit zuordnen. Im Ge‐
gensatz zu den Typen Verwertbarkeit und Herzblut, die Schüler:innen als sti‐
pendienwürdig konstruieren, werden Schüler:innen vom Typ Bedürftigkeit als 
stipendienbedürftig konstruiert, wenn sie (aus Lehrer:innensicht) herkunfts‐
bedingte Bedarfe aufweisen. Der Typ Bedürftigkeit ist dementsprechend eher 
an herausfordernden Herkunftsverhältnissen der Schüler:innen orientiert, so 
auch Samira Ramzan, die Stipendienwürdigkeit bzw. -bedürftigkeit „vor allem 
vor dem Hintergrund der (weniger privilegierten) sozioökonomischen Ver‐
hältnisse, aus denen die Schüler:innen stammen, [rahmt]“ (Proskawetz, 2023, 
S. 366). Entsprechend des Typs Bedürftigkeit nimmt Samira Ramzan eine eher 
potenzialorientierte Haltung sowie eine Fürsorgeperspektive ein und stellt 
die Sicherung sozioemotionaler Bedürfnisse der Schüler:innen in den Vor‐
dergrund (Proskawetz, 2023, S. 369). Sie nimmt die Herausforderungen, die 
der Schüler Marius in Bezug auf seine häusliche Situation äußert, wahr, sieht 
ihn aber gleichzeitig als sehr fleißigen und zielstrebigen Schüler (Tertium 
Comparationis der Anstrengungsbereitschaft). Da dem Typ Bedürftigkeit, im 
Gegensatz zu den anderen beiden Typen, ausschließlich Lehrerinnen zuge‐
ordnet werden konnten, wäre eine soziogenetische Anschlussforschung hier 
von besonderem Interesse.
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Maßnahmen zur fairen Gestaltung der 
Zugangswege und Auswahlverfahren der 
Studienstiftung 
Die Kooperation mit dem NRW-Talentscouting 
als „best practice“-Beispiel 

Annette Julius & Stefan Pabst 

Abstract

Die Studienstiftung des deutschen Volkes arbeitet kontinuierlich an einer 
fairen und gerechten Gestaltung ihrer Zugangswege und Auswahlverfahren. 
Im Zuge dieser Bemühungen wurde 2018 eine Kooperationsvereinbarung 
zwischen der Studienstiftung und dem NRW-Zentrum für Talentförderung 
geschlossen, die den Talentscouts ein eigenes Vorschlagsrecht für die För‐
derung der Studienstiftung gewährt und sie in die Auswahlarbeit der Stu‐
dienstiftung einbezieht. Dank der Kooperation erreichte die Studienstiftung 
in den letzten fünf Jahren mehr Erstakademiker:innen und Studierende mit 
Migrationshintergrund als dies vorher der Fall war. Die durchschnittliche 
Aufnahmequote der von den Talentscouts vorgeschlagenen Bewerber:innen 
war zudem etwas höher als die Aufnahmequote derjenigen Kandidat:innen, 
die von ihrer Schule vorgeschlagen worden waren. In der Summe leistet die 
Kooperation daher einen wichtigen Beitrag zum Abbau von sozialer Benach‐
teiligung beim Zugang zum Auswahlverfahren der Studienstiftung und stärkt 
die Vielfalt innerhalb der Begabtenförderung.

1 Einleitung

Die Stipendien der Begabtenförderungswerke sind ein seit langem erprobtes 
Instrument der Studienförderung talentierter junger Menschen. Die sozio‐
demografische Zusammensetzung der Geförderten ist jedoch weder repräsen‐
tativ für die Gesamtbevölkerung noch für die allgemeine Studierendenschaft. 
Dies hängt zum einen damit zusammen, dass die Stipendien der Begabten‐
förderungswerke frühestens mit Studienbeginn und damit erst relativ spät 
in den individuellen Bildungsbiografien greifen. Zum anderen haben junge 
Menschen, die wenig(er) vertraut mit Stipendien sind und auch wenig(er) 
Ermutigung aus dem Elternhaus erfahren als andere, größere Hemmungen, 
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sich um ein Stipendium zu bewerben. 1 Die Studienstiftung bemüht sich seit 
langem, diesem Zögern mit einem Bündel an Maßnahmen entgegenzuwirken. 
Einige dieser Maßnahmen werden im Folgenden vorgestellt, um anschließend 
genauer auf die Kooperation mit dem Talentscouting in Nordrhein-Westfalen 
als ein „best practice“-Beispiel zu blicken.

2 Ausgangslage und allgemeine Maßnahmen

Der Einfluss soziodemografischer Merkmale auf die Auswahl der Studien‐
stiftung wurde 2012 durch das Zentrum für Evaluation und Methoden der 
Universität Bonn untersucht (Kuhlmann et al., 2012). Außerdem nahmen zwei 
in den Jahren 2007 und 2014 durch die Studienstiftung selbst durchgeführte 
Sozialerhebungen sowie eine 2020 durch McKinsey durchgeführte Umfrage 
unter allen Geförderten zum Thema „Chancengerechtigkeit“ den Einfluss so‐
ziodemografischer Merkmale auf die Förderung in den Blick (Studienstiftung 
des deutschen Volkes e. V., 2008, S. 101–114; Ianiro-Dahm & Chwallek, 2016; 
McKinsey & Company, 2020). Seit dem Jahr 2016 legt die Studienstiftung in 
ihren Jahresberichten zudem offen, wie hoch der Anteil von Erstakademi‐
ker:innen und Studierenden mit Migrationshintergrund unter ihren Bewer‐
ber:innen und Geförderten ist. 2

Die soziodemografische Zusammensetzung der Geförderten der Studien‐
stiftung hat sich in den vergangenen Jahren deutlich verändert: So stammten 
zum Zeitpunkt der ersten Sozialerhebung 2007 21 % der Geförderten aus 
einem nicht akademischen Elternhaus. Sieben Jahre später lag der Anteil 
bereits bei etwa 30 % und ist seitdem stabil auf diesem Niveau geblieben 
(Studienstiftung des deutschen Volkes e. V., 2008; Ianiro-Dahm & Chwallek, 
2016). Ein vergleichender Blick in die Daten des Studienberechtigtenpanels 
2018 zeigt, dass dieser Wert fünf Prozentpunkte über dem Anteil von Erstaka‐
demiker:innen unter den 5 % notenbesten Abiturient:innen liegt. Demnach 
gelingt es der Studienstiftung inzwischen, sehr gute Schul- und Studien‐
leistungen, die unter ungünstigeren Ausgangsbedingungen erbracht wurden, 

1 Im Rahmen einer von McKinsey im Jahr 2020 unter den Geförderten der Studienstiftung 
durchgeführten Umfrage zur Chancengerechtigkeit mit 3.530 Teilnehmenden antworteten 
auf die Frage „Ich hatte Hemmungen, mich bei der Studienstiftung zu bewerben“ 45 % der 
Erstakademiker:innen zustimmend; dies sind 12 Prozentpunkte mehr als bei den Studieren‐
den aus einem akademischen Elternhaus. Dies bestätigt mit Blick auf die Studienstiftung die 
MyStipendium-Studie 2016 (Maier & Gassner, 2016). Hier finden sich zudem klare Hinweise 
darauf, dass das familiäre Umfeld weniger Ratschläge zu einer etwaigen Stipendienbewer‐
bung gibt bzw. geben kann (ebd., S. 21–22).

2 Die Jahresberichte ab 2011 sind online abrufbar unter: https://www.studienstiftung.de/publi‐
kationen/jahresbericht/ (01. 03. 2024).

https://www.studienstiftung.de/publikationen/jahresbericht/
https://www.studienstiftung.de/publikationen/jahresbericht/
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entsprechend zu würdigen (Woisch et al., 2018 ). 3 Zurückzuführen ist diese 
Entwicklung auf eine Vielzahl von Maßnahmen, die die Studienstiftung seit 
der ersten Sozialerhebung ergriffen hat. Drei dieser Maßnahmen sollen nach‐
folgend genauer vorgestellt werden: (1.) das Botschafter:innen-Programm 
der Studienstiftung, (2.) die Schulung und Sensibilisierung von Auswahl‐
kommissionsmitgliedern und (3.) die Diversifizierung der Zugangswege zum 
Auswahlverfahren.

(1.) Das Botschafter:innen-Programm der Studienstiftung wurde ab 2011 
gemeinsam mit aktuellen und ehemaligen Geförderten entwickelt. Die Grund‐
idee des Programms besteht darin, Hemmschwellen bei der Bewerbung um 
ein Stipendium abzubauen. Dies wird versucht, indem von der Studienstiftung 
geförderte Studierende in Schulen, auf Schul- und Hochschulmessen sowie bei 
Hochschulinformationsveranstaltungen über die Themen Studium, Studienfi‐
nanzierung und Stipendien informieren und als Gesprächspartner:innen zur 
Verfügung stehen. Insbesondere Erstakademiker:innen und junge Menschen 
mit Migrationshintergrund, denen es in ihrem Umfeld oft an (informellem) 
Wissen über das deutsche Hochschulsystem und das Stipendienwesen fehlt 
(Quast et al., 2014, S. 27; Maier & Gassner 2016, S. 44–47), werden hier 
adressiert. Da viele Botschafter:innen selbst Erstakademiker:innen sind oder 
einen Migrationshintergrund haben, gelingt es ihnen häufig in besonders 
authentischer Weise, Ängste vor dem Auswahlprozess zu nehmen und zu ver‐
mitteln, dass und in welcher Weise die Förderung durch die Studienstiftung 
in der eigenen Biografie einen Unterschied macht.

Im Laufe der Jahre wurde das Botschafter:innen-Programm stark ausdif‐
ferenziert: Inzwischen bieten die Botschafter:innen für alle Bewerbergrup‐
pen (digitale) Informationsveranstaltungen an, ganz gleich, ob der Vorschlag 
für die Förderung der Studienstiftung durch die jeweilige Schule, das zu‐
ständige Prüfungsamt oder durch einen Professor bzw. eine Professorin 
der Hochschule erfolgte oder es sich um eine Selbstbewerbung handelt. 4 
Botschafter:innen sind darüber hinaus auch auf Auswahlseminaren präsent, 
beantworten vor Ort Fragen von Bewerber:innen und tragen so zu einer 
deutlich entspannteren Atmosphäre bei. 2023 wurde das Botschafter:innen-
Programm um eine eigene Linie für Ehemalige im Schuldienst erweitert, die 
bewirken soll, dass Schulen ihr Vorschlagsrecht regelmäßig wahrnehmen 
und zudem passgenaue(re), an den Auswahlkriterien der Studienstiftung ori‐

3 Die Zusammensetzung der 5 % Abiturbesten dient der Studienstiftung als Referenz- bzw. 
Vergleichswert für ihre eigene Zielgruppe, also motivierte und leistungsbereite Studierende, 
auch wenn die Abiturnote kein Kriterium im Auswahlprozess der Studienstiftung ist und 
weder die Bewerber:innen noch die Aufgenommenen ausschließlich aus diesem Leistungs‐
spektrum stammen.

4 Genauere Informationen zu den Zugangswegen finden sich unter https://www.studienstif‐
tung.de/infos-fuer-studierende-und-vorschlagende/bewerbung-und-auswahl/ (01. 03. 2024).

https://www.studienstiftung.de/infos-fuer-studierende-und-vorschlagende/bewerbung-und-auswahl/
https://www.studienstiftung.de/infos-fuer-studierende-und-vorschlagende/bewerbung-und-auswahl/
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entierte Vorschläge einreichen – also nicht zwangsläufig ihre notenbesten 
Absolvent:innen vorschlagen, sondern auch berücksichtigen, ob sich Schü‐
ler:innen über ihre eigenen Belange hinaus engagieren und ob sie Initiative 
und Motivation zeigen, die sie beispielsweise Hürden auf ihrem bisherigen 
Bildungsweg haben überwinden lassen.

(2.) Ein zweites Maßnahmenbündel betrifft die Sensibilisierung und Schu‐
lung von Auswahlkommissionsmitgliedern. Diese stammen aus allen beruf‐
lichen Bereichen und wirken ehrenamtlich an den Auswahlseminaren der 
Studienstiftung mit. In der Regel handelt es sich hierbei um Personen, die 
der Studienstiftung verbunden sind, etwa weil sie selbst ehemalige Geförderte 
oder im Umfeld eines Kooperationspartners aktiv sind, weil sie die Institution 
als Vertrauensdozierende an den Hochschulorten unterstützen oder weil sie – 
beispielhaft seien hier Schulleitungen genannt – für die Förderung vorschla‐
gen. Im Laufe eines Auswahlseminars werden alle Bewerber:innen von drei 
Kommissionsmitgliedern bewertet. Mit zwei Kommissionsmitgliedern führen 
die Bewerber:innen jeweils Einzelgespräche, ein drittes Kommissionsmitglied 
beobachtet sie zusammen mit vier bis fünf anderen Bewerber:innen unter‐
schiedlicher Fächer in sogenannten „Gruppenrunden“. Dort hält jede:r Be‐
werber:in einen Kurzvortrag zu einem selbstgewählten Thema und moderiert 
die sich anschließende Diskussion. Für eine Aufnahme in die Studienstiftung 
müssen mindestens zwei dieser drei Kommissionsmitglieder überzeugt wer‐
den.

Jeder Auswahlentscheidung liegen dabei fünf Auswahlkriterien zugrunde, 
die für eine Aufnahme in die Förderung alle in hohem Maße erfüllt sein 
müssen: (a) intellektuelle Fähigkeiten, (b) Leistungsbereitschaft und Moti‐
vation, (c) Kommunikations- und Artikulationsfähigkeit, (d) soziale Kom‐
petenz und (e) Engagement und breite Interessen. Dieser kriteriengeleitete 
Bewertungsprozess wird durch Leitfäden strukturiert, die zugleich für typi‐
sche Beobachtungs- und Beurteilungsfehler sensibilisieren. Zu Beginn eines 
jeden Auswahlseminars erläutern zudem Mitarbeitende der Studienstiftung 
die Auswahlkriterien und weisen darauf hin, dass Herkunftskontexte bzw. 
biographische Hintergründe bei der Prüfung und Beurteilung einzelner Eig‐
nungsdimensionen nicht außer Acht gelassen werden dürfen, da der familiäre 
Hintergrund oftmals beeinflusst, in welchem Feld Bewerber:innen Interessen 
entwickeln oder sich ehrenamtlich engagieren. Durch diese Sensibilisierung 
wird sichergestellt, dass beispielsweise uneigennütziges Engagement im fa‐
miliären oder nachbarschaftlichen Umfeld oder auch in Sportvereinen im 
Auswahlverfahren in gleicher Weise anerkannt wird wie klassische Formen 
ehrenamtlicher Arbeit, etwa in Kirchengemeinden oder politischen Verbän‐
den. Die Kommissionsmitglieder werden also darauf orientiert, dass sie immer 
auch den Kontext betrachten sollen, in dem bisherige Leistungen erbracht 
wurden. Individuelle Hürden, die einzelne Bewerber:innen auf ihrem bishe‐
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rigen Bildungsweg überwinden mussten, spielen dabei ebenso eine Rolle wie 
die (ggf. geringe) Unterstützung und Förderung, die Bewerber:innen in ihrem 
Umfeld erfahren haben.

Die Mitarbeitenden der Studienstiftung begleiten den Auswahlprozess 
während des gesamten Auswahlseminars – etwa durch Tipps zur Gesprächs‐
führung und die Möglichkeit zur Reflexion von Gesprächs- und Diskussions‐
eindrücken sowie durch die Moderation der Entscheidungsrunde, bei der sie 
auf eine gleichmäßige und durchgängige Anwendung der Auswahlkriterien 
achten.

Ergänzt wird die bei allen Seminaren stattfindende Sensibilisierung von 
Kommissionsmitgliedern durch anderthalbtägige Schulungen, bei denen den 
Kommissionsmitgliedern vertieftes Wissen zu den Auswahlkriterien sowie 
Techniken für die Gesprächsführung und Tipps zur Beobachtung und Doku‐
mentation der Gruppenrunden vermittelt werden. Eine wichtige Rolle spielt 
dort auch die Möglichkeit des gegenseitigen Beobachtens in konkreten In‐
terviewsituationen sowie der Erfahrungsaustausch, der den Teilnehmenden 
dabei hilft, ihre Gespräche noch besser entlang der Auswahlkriterien zu 
strukturieren.

Die statistischen Daten untermauern den Erfolg des oben beschriebenen 
Maßnahmenbündels: So lässt sich mit Blick auf die Variablen Bildungsher‐
kunft und Migrationshintergrund keine systematische Benachteiligung im 
Auswahlverfahren der Studienstiftung feststellen. Personen mit Migrations‐
hintergrund schneiden in der Regel sogar etwas besser ab als es auf Basis 
ihres Anteils in der Ausgangsstichprobe zu erwarten gewesen wäre (Studien‐
stiftung des deutschen Volkes e. V., 2022; 2023a). 5

(3.) Nach wie vor gelangen die meisten Bewerber:innen über Vorschläge 
durch Schulen, Prüfungsämter der Hochschulen oder Hochschullehrer:innen 
in das Auswahlverfahren der Studienstiftung. 6 Die genannten drei Wege 
akzentuieren dabei unterschiedliche Aspekte: So stellen die primär notenge‐

5 Im Jahr 2021 und 2022 nahmen jeweils 28,7 % Erstakademiker:innen am Auswahlverfahren 
der Studienstiftung teil. 2021 waren 29,1 % der Aufgenommen Erstakademiker:innen, 2022 
sogar 30,9 % (Studienstiftung des deutschen Volkes e. V., 2022, S. 171; 2023a, S. 171). Bewer‐
ber:innen mit Migrationshintergrund machten 2021 16,4 % der Teilnehmenden aus, während 
19,3 % der Aufgenommenen einen Migrationshintergrund hatten. 2022 waren es 17,8 % der 
Teilnehmenden und 21,4 % der Aufgenommenen (Studienstiftung des deutschen Volkes e. V., 
2022, S. 172; 2023a, S. 172).

6 Die Studienstiftung gewährt allen Schulen und Prüfungsämtern eine feste Anzahl an Vor‐
schlägen, die sich an der Größe der Jahrgänge orientiert. Aktuell ist dies ein Vorschlag pro 
angefangene 30 Schüler:innen im Abschlussjahrgang der Schulen und ein Vorschlag pro 50 
angefangene Studierende im 3. oder 4. Semester eines Studiengangs für die Prüfungsäm‐
ter. Die Zahl der Vorschläge durch Hochschullehrende ist nicht begrenzt, es wird jedoch 
vorausgesetzt, dass die vorgeschlagene Person dem vorschlagenden Hochschullehrer / der 
vorschlagenden Hochschullehrerin aus der eigenen Lehre bekannt ist.
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leiteten Vorschläge von potenziellen Bewerber:innen durch Prüfungsämter 
einen Zugangsweg dar, bei dem der Habitus von Bewerber:innen keinen oder 
nur einen vergleichsweise geringen Einfluss hat und über den in der Regel 
deutlich mehr Erstakademiker:innen aufgenommen werden als über Vor‐
schläge von Schulen oder Hochschullehrer:innen (Studienstiftung des deut‐
schen Volkes e. V., 2023a). 7 Hochschullehrende ebenso wie Schulleitungen 
können hierzu ergänzend auch Personen vorschlagen, die phasenweise mit 
bestimmten Schwierigkeiten gekämpft haben, deren Potential jedoch als hoch 
eingeschätzt wird. Gleichwohl bleibt bezüglich der Vorschläge durch Hoch‐
schullehrende und Schulen die Herausforderung, dass die Studienstiftung nur 
einen mittelbaren Einfluss darauf hat, unter welchen Gesichtspunkten die 
Auswahl der vorzuschlagenden Kandidat:innen jeweils erfolgt. In vielen Fäl‐
len kann daher nicht ausgeschlossen werden, dass der Kontext von Leistung 
bei Vorschlägen nicht hinreichend einbezogen wird oder Vorurteile über die 
Studienstiftung und ihre Zielgruppe das Vorschlagsverhalten beeinflussen. 
Andererseits haben entsprechend sensibilisierte oder geschulte Multiplika‐
tor:innen in den letzten Jahren entscheidend dazu beigetragen, talentierte 
junge Menschen aus vorher unterrepräsentierten Gruppen zu identifizieren 
und sie zu ermutigen, an Auswahlseminaren teilzunehmen.

Um geeignete Bewerber:innen unabhängig(er) von ihrer Herkunft und ih‐
rem Umfeld zu erreichen, hat die Studienstiftung ab 2010 die Zugangswege in 
ihr Auswahlverfahren diversifiziert. Die hier ergriffenen Maßnahmen lassen 
sich in drei Gruppen gliedern: (a) die Verbreiterung bereits vorhandener 
Wege, (b) die Einführung der Selbstbewerbung und (c) die Übertragung eines 
Vorschlagsrechts an ausgewählte Kooperationspartner:innen.

. (a) Um den Weg der Schulvorschläge auszubauen, hat die Studienstiftung 
den Kreis der von ihr in jedem Jahr angeschriebenen Schulleitungen 
sukzessive erweitert – etwa um alle berufsbildenden Schulen. Auch 
wurden Maßnahmen ergriffen, um regionalen Unterschieden in den Vor‐
schlagszahlen von Schulen entgegenzuwirken: So werden Mitarbeitende 
der Studienstiftung zu Schulleiter:innentagungen und Botschafter:innen 
zu Schul- und Hochschulmessen insbesondere in den ostdeutschen Bun‐
desländern oder im Saarland entsendet, wo Schulen ihr Vorschlagsrecht 
nur etwa halb so oft wahrnehmen wie in den übrigen westdeutschen 
Bundesländern (Studienstiftung des deutschen Volkes e. V., 2022, S. 20–
21). Große Unterschiede gibt es auch im Bereich der Hochschulvor‐

7 Erstakademiker-Anteil in den unterschiedlichen Vorschlagsarten im Jahr 2022: an Univer‐
sitäten: Prüfungsamtsvorschläge: 31,9 % vs. Hochschullehrer:innen-Vorschläge: 27,3 % ; an 
Fachhochschulen bzw. Hochschulen für angewandte Wissenschaften: Prüfungsamtsvorschläge: 
44,1 % vs. Hochschullehrer:innen-Vorschläge: 40,4 % ; Schulvorschläge: 25,8 % (Studienstif‐
tung des deutschen Volkes e. V., 2023a, S. 171).
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schläge, die an manchen Hochschulen und Fachbereichen fest etabliert 
sind, an anderen jedoch nur sporadisch erfolgen. Hier sucht die Stu‐
dienstiftung u. a. durch jährliche Hochschulbriefe aktiv den Kontakt zu 
den Hochschulen, um über deren Vorschlagsrecht zu informieren und 
Prüfungsämter und Hochschullehrende zu Vorschlägen zu animieren. 
Insbesondere die regionalen Unterschiede bei den Vorschlagsaktivitäten 
von Hochschulen konnten auf diesem Weg deutlich verringert werden. 
Die Stärkung der Hochschulvorschläge ist auch deshalb von Bedeutung, 
da über diese Wege mehr Erstakademiker:innen erreicht werden als 
durch die Schulvorschläge – dies gilt insbesondere für die Vorschläge 
durch Prüfungsämter. 

. (b) Um einen vom Vorschlagsverhalten einzelner Schulleitungen unabhän‐
gigen Zugangsweg zu eröffnen, lädt die Studienstiftung seit 2010 Stu‐
dierende in den ersten beiden Semestern zu einer Selbstbewerbung mit 
Auswahltest ein. 8 Auf diese Weise wurden zuletzt knapp 1.300 zusätz‐
liche Bewerbungen generiert. Die Hoffnung, über die Selbstbewerbung 
den Anteil an Erstakademiker:innen unter den Geförderten der Studien‐
stiftung zu steigern, hat sich jedoch nicht erfüllt: Zwar ist ihr Anteil 
unter den Teilnehmenden am Auswahltest höher als unter den von den 
Schulen vorgeschlagenen Personen; da diese Gruppe beim Auswahltest 
jedoch unterdurchschnittlich abschneidet, gelangen über diesen Weg 
nur vergleichsweise wenige Erstakademiker:innen in das weitere Aus‐
wahlverfahren (Studienstiftung des deutschen Volkes e. V., 2022; 2023a). 9 
Dagegen werden Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechtigung 
in einem der ostdeutschen Flächenländer erworben haben, über dieses 
Verfahren besser erreicht als über die Schulvorschläge. 10 

. (c) Um bestimmte Zielgruppen besser zu erreichen, räumt die Studienstif‐
tung seit einigen Jahren einer ganzen Reihe von Organisationen ein eige‐
nes Vorschlagsrecht ein. Es handelt sich hierbei um Organisationen, die 
schon in der Schulzeit gezielt junge Menschen fördern, die beispielsweise 

8 Im Rahmen der Selbstbewerbung findet zunächst ein allgemeiner Studierfähigkeitstest statt. 
Anschließend werden die Testbesten zu Auswahlseminaren eingeladen.

9 Im Jahr 2021 waren 31,1 % der Teilnehmenden am Auswahltest und 22,1 % der Testbesten 
Erstakademiker:innen (Studienstiftung des deutschen Volkes e. V., 2022, S. 171), im Jahr 2022 
lagen diese Anteile bei 28 % und 18,7 % (Studienstiftung des deutschen Volkes e. V., 2023a, 
S. 171).

10 So kamen in den Jahren 2012 bis 2022 im Durchschnitt 9 % der Testteilnehmenden aus einem 
ostdeutschen Bundesland; bei den Schulvorschlägen sind Ostdeutsche in diesem Zeitraum 
nur mit 7 % vertreten. Eine mögliche Erklärung hierfür ist, dass die Selbstbewerbung in den 
ostdeutschen Flächenländern davon profitiert, dass weniger Schulvorschläge erfolgen. Beide 
Zugangswege sprechen gleichermaßen die Zielgruppe der Studienanfänger:innen an und es 
ist naheliegend, dass eine geringere Nutzung des einen Zugangsweges mit einer stärkeren 
Nutzung des anderen assoziiert ist.
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als Erstakademiker:innen oder aufgrund ihres Migrationshintergrunds 
weniger Unterstützung in ihren Herkunftsfamilien erfahren als andere. 11 
Zu diesen Organisationen zählen beispielswiese das Dokumentations- 
und Kulturzentrum der Sinti und Roma, die Stipendienprogramme „grips 
gewinnt“ der Joachim Herz Stiftung, „Talent im Land Bayern“, „Talent im 
Land Baden-Württemberg“ sowie die Stipendienprogramme der START-
Stiftung und der Roland Berger Stiftung, die Kiron University und das 
NRW-Zentrum für Talentförderung mit seinem Talentscouting. Bezogen 
auf die Zahl der hierüber generierten Vorschläge ist die Kooperation mit 
den Talentscouts besonders erfolgreich: Fast die Hälfte der Vorschläge 
der Partnerinstitutionen geht auf diese Kooperation zurück. Aus diesem 
Grund ist die Zusammenarbeit mit dem NRW-Zentrum für Talentförde‐
rung ein besonders gutes Beispiel, um darzulegen, welche Effekte diese 
Kooperationen auf den Zugang zum Auswahlverfahren der Studienstif‐
tung haben können. 

3 Kooperation mit dem NRW-Zentrum für Talentförderung

Das Talentscouting in Nordrhein-Westfalen fördert motivierte und leis‐
tungsstarke junge Menschen am Übergang von Schule zu Berufsausbildung 
oder (dualem) Studium durch eine kontinuierliche und auf die individuel‐
len Bedürfnisse der jungen Talente zugeschnittene Begleitung und Beratung 
(NRW-Zentrum für Talentförderung, 2024, siehe Bienek & Kottmann in die‐
sem Band). Damit teilt es den Fokus auf besonders begabte junge Menschen 
mit der Studienstiftung des deutschen Volkes, der es per Satzung aufgetragen 
ist, „die Hochschulbildung junger Menschen [zu fördern], deren hohe wissen‐
schaftliche oder künstlerische Begabung und deren Persönlichkeit besondere 
Leistungen im Dienst der Allgemeinheit erwarten lassen“( Studienstiftung des 
deutschen Volkes e. V., 2023b).

Mit Blick auf einen verbesserten Zugang zur Förderung der Studienstiftung 
für junge Menschen aus weniger privilegierten Elternhäusern kann das Ta‐
lentscouting gleich in doppelter Hinsicht wirken – einerseits, indem es früher 
als die Begabtenförderungswerke in individuelle Bildungsbiografien eingreift 
und dafür sorgt, dass sich Potentiale entfalten können, andererseits, indem es 
den besonders leistungsfähigen und engagierten Schüler:innen die Begabten‐
förderung als eine konkrete Option nahebringt und sie dazu ermutigt, diese 
Option auch wahrzunehmen.

11 Dieser Zugangsweg wird in den Statistiken der Jahresberichte separat unter „Partnerinstitu‐
tionen“ ausgewiesen.
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Im Herbst 2016 begann daher eine erste Phase der Zusammenarbeit zwi‐
schen der Studienstiftung und dem NRW-Zentrum für Talentförderung, in 
der die Talentscouts den Vorschlagsprozess für die Studienstiftung an den 
Schulen, an denen sie im Einsatz waren, aktiv begleiteten und so darauf 
hinwirkten, dass diese Schulen ihr Vorschlagsrecht für die Studienstiftung 
auch tatsächlich wahrnahmen. 2017 wurde vereinbart, dass Talentscouts an 
Schulen, die das Vorschlagskontingent bereits ausschöpfen, zusätzliche, aus 
Sicht der Talentscouts geeignete Personen vorschlagen dürfen. Noch im 
selben Jahr fiel die Entscheidung, das Vorschlagsrecht der Talentscouts in 
einer förmlichen Vereinbarung festzuhalten. Diese wurde im Frühjahr 2018 
zwischen der Studienstiftung und dem NRW-Zentrum für Talentförderung 
in Abstimmung mit dem Ministerium für Kultur und Wissenschaft NRW 
„[mit] dem Ziel, soziale Ungleichheiten im Bildungssystem abzubauen und 
neue Zugangswege in die Förderung der Studienstiftung zu schaffen“ (Stu‐
dienstiftung des deutschen Volkes e. V. & NRW-Zentrum für Talentförderung, 
2018), geschlossen. Die Vereinbarung hielt außerdem fest, dass Talentscouts 
regelmäßig als Kommissionsmitglieder an den Auswahlseminaren der Stu‐
dienstiftung mitwirken dürfen und bei Informationsveranstaltungen mit den 
Botschafter:innen der Studienstiftung aktiv zusammenarbeiten.

Seitdem steht dem Talentscouting ein Kontingent von einem Vorschlag pro 
Talentscout pro Jahr zur Verfügung. Das NRW-Zentrum für Talentförderung 
sammelt diese Vorschläge und übermittelt sie jeweils im Sommer an die 
Studienstiftung. Wie auch bei den Schulvorschlägen erfolgen die Vorschläge 
im Jahr des Schulabschlusses und haben eine Gültigkeit von drei Jahren. 
Innerhalb dieser drei Jahre kann eine Bewerbung eingereicht werden, so‐
bald die Vorgeschlagenen ein Studium aufnehmen. Die von den Talentscouts 
oder anderen Partnerorganisationen vorgeschlagenen Bewerber:innen wer‐
den sodann zu denselben Auswahlseminaren eingeladen wie die von Schulen 
vorgeschlagenen Kandidat:innen.

Durch ihre Mitwirkung in den Auswahlkommissionen erhalten die Talent‐
scouts einen direkten Einblick in das Auswahlverfahren und die konkrete 
Anwendung der Auswahlkriterien der Studienstiftung und können so ihrer‐
seits besonders treffsichere Vorschläge von Kandidat:innen unterbreiten. Um 
Erfahrungswerte auszutauschen, findet in jedem Jahr ein Informationstreffen 
zwischen der Auswahlabteilung der Studienstiftung und den Talentscouts 
statt.

Die Zusammenarbeit zwischen der Studienstiftung und dem NRW-Zen‐
trum für Talentförderung bleibt jedoch nicht auf die in der Kooperationsver‐
einbarung festgehaltenen Punkte beschränkt: So haben z. B. Forscher:innen 
des Zentrums am digitalen Bildungskongress der Studienstiftung im Jahr 2021 
mitgewirkt und im Jahr 2023 ein Webinar zum Thema Talentförderung als 
Bildungsveranstaltung für Geförderte der Studienstiftung angeboten. Zudem 
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trug das Zentrum auch mit einem Workshop zu einer Bildungsveranstal‐
tung der Studienstiftung zum Thema Herkunftseffekte im Bildungsverlauf im 
März 2024 bei. Im Gegenzug war die Studienstiftung 2020 und 2023 bei Ver‐
anstaltungen des an das Zentrum angebundenen Projektes „Stipendienkultur 
Ruhr“ im Programm vertreten.

4 Statistische Daten zur Kooperation mit dem NRW-Zentrum für 
Talentförderung

Nach fünf Jahren der Zusammenarbeit stellt sich die Frage, ob und inwie‐
weit die Kooperation mit dem NRW-Zentrum für Talentförderung das in der 
Vereinbarung festgehaltene Ziel – „soziale Ungleichheiten im Bildungssystem 
abzubauen und neue Zugangswege in die Förderung der Studienstiftung zu 
schaffen“ – erreicht hat. Von Interesse ist dabei auch, ob und in welcher 
Hinsicht sich die von den Talentscouts vorgeschlagenen Bewerber:innen und 
die Geförderten, die über diesen Vorschlagsweg aufgenommen werden, von 
denen anderer Zugangswege unterscheiden. Diese Fragestellungen lassen 
sich anhand von Auswahl- und Förderdaten der Studienstiftung beantworten, 
wobei im Folgenden zunächst Vorschlagszahlen, dann Statistiken aus dem 
Bewerbungs- und Auswahlverfahren und zuletzt Daten aus der Förderung 
analysiert werden. 12 Als Vergleichsgruppe dienen dabei primär die Daten aus 
dem Zugangsweg der Schulvorschläge, denn zum einen erfolgen die Vor‐
schläge der Talentscouts und von Schulen zum gleichen Zeitpunkt innerhalb 
der Bildungsbiografie, nämlich zum Zeitpunkt des Erreichens der Hochschul‐
zugangsberechtigung; und zum anderen nehmen die von den Talentscouts 
vorgeschlagenen Personen an denselben Auswahlseminaren teil wie die von 
den Schulen vorgeschlagenen Kandidat:innen. Dagegen werden für Personen, 
die sich selbst beworben haben, und für Bewerber:innen nach einem Prü‐
fungsamts- oder Hochschullehrendenvorschlag gesonderte Auswahlseminare 
durchgeführt.

4.1 Vorschlagszahlen

Das Vorschlagsverhalten der Schulen in NRW hat sich in den vergangenen 
Jahren deutlich verändert: Insbesondere in den Jahren 2016 bis 2018 ist der 

12 Die folgenden Daten wurden, sofern nicht anders angegeben, intern von der Studienstiftung 
erhoben. Die Kennzahlen zu Auswahl und Förderung werden jedes Jahr im Jahresbericht 
der Studienstiftung publiziert. Die spezifischen Daten zu den Talentscout-Vorschlägen sind 
dort mit den Daten anderer Partnerinstitutionen zusammengefasst, werden also in den 
Jahresberichten nicht separat ausgewiesen.
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Abbildung 1: Zeitliche Entwicklung der Schulvorschläge in NRW im Vergleich zur 
Hochschulzugangsberechtigung (HZB); (Eigene Berechnungen basierend auf 
Statistisches Bundesamt (Destatis), 2023, Tabelle 21111-0013; eigene Berechnungen 
basierend auf Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF), 2023, 
Tabelle 2.3.15) 

Anteil der Schulvorschläge, die die Studienstiftung aus NRW erhalten hat, im 
Vergleich zu dem Anteil der in NRW erworbenen Hochschulzugangsberech‐
tigungen kontinuierlich gestiegen. Mit anderen Worten: Während der Anteil 
der Hochschulzugangsberechtigungen in NRW an den Hochschulzugangsbe‐
rechtigungen in Deutschland insgesamt zwischen 2016 und 2018 stagnierte 
und sogar leicht sank, wuchs im gleichen Zeitraum der Anteil von Schulvor‐
schlägen aus NRW an den Schulvorschlägen in Deutschland insgesamt. In 
absoluten Zahlen bedeutet dies 111 zusätzliche Vorschläge aus NRW im Jahr 
2018 im Vergleich zu 2016.

Über die Gründe dieser Entwicklung lässt sich ausgehend von den Daten, 
die der Studienstiftung vorliegen, nur spekulieren. Der zeitliche Verlauf legt 
einen Zusammenhang mit dem Start der Kooperation im Jahr 2016 nahe, 
der mit der gleichzeitigen Ausweitung des Talentscoutings auf ganz NRW 
zusammenfällt. Die Entwicklung dürfte zusätzlich durch weitere Initiativen 
in Nordrhein-Westfalen begünstigt worden sein, etwa durch das Projekt „Sti‐
pendienkultur Ruhr“. 13

Die seit 2018 eingegangenen Vorschläge der Talentscouts kommen zu die‐
sen Schulvorschlägen zusätzlich hinzu. Insgesamt sind bisher gut 400 solcher 
Vorschläge bei der Studienstiftung eingegangen, die sich wie folgt auf die 
einzelnen Jahre verteilen:

13 Genauere Informationen zum Projekt unter: https://stipendienkulturruhr.de/ (01. 03. 2024)

https://stipendienkulturruhr.de/
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Tabelle 1: Talentscout-Vorschläge nach Jahren 

Vorschlagsjahr 2018 2019 2020 2021 2022 

Anzahl der Vorschläge 66 80 84 85 96 

Von den Personen, die über Talentscouts vorgeschlagen wurden, nehmen 
rund 72 % im Laufe der auf den Vorschlag folgenden drei Jahre an einem 
Auswahlseminar der Studienstiftung teil. Dies entspricht in etwa dem Anteil 
in der Vergleichsgruppe der Schulvorschläge, wo die Zahl bei 75 % liegt. 14 
Nachdem das Talentscouting im Jahr 2023 an sechs weiteren Hochschulen 
etabliert und gleichzeitig an mehreren Standorten die Zahl der Scouts und 
damit der Partnerschulen erhöht wurde, erwartet die Studienstiftung für die 
kommenden Jahre nochmals steigende Vorschlagszahlen.

4.2 Bewerbungs- und Auswahlverfahren

Mit der Einreichung der Bewerbungsunterlagen erhält die Studienstiftung 
erstmals genauere Informationen zu den von den Talentscouts vorgeschlage‐
nen Personen, die über Namen und Kontaktdaten hinausgehen. Dementspre‐
chend ist ab diesem Zeitpunkt eine differenziertere Betrachtung der Kohorte 
möglich.

Für die nachfolgenden Analysen wurden die Daten von Auswahlseminaren 
für Studierende an Universitäten im 1. und 2. Semester als auch von Auswahl‐
seminaren für Studienanfänger:innen an Fachhochschulen bzw. Hochschulen 
für angewandte Wissenschaften aufbereitet. Die Daten gehen dabei auf die‐
jenigen Personen zurück, die tatsächlich an den Auswahlseminaren teilnah‐
men, berücksichtigen also solche Bewerber:innen nicht, die zwar Unterlagen 
einreichten, aber anschließend auf eine Teilnahme am Auswahlverfahren 
verzichteten. Die nachfolgenden Analysen vergleichen dabei insbesondere die 
Aufnahmequoten derjenigen Personen, die direkt von den Talentscouts vor‐
geschlagen wurden, mit den Aufnahmequoten derjenigen Bewerber:innen, 
die über einen Schulvorschlag am Auswahlverfahren teilnahmen. Eine wei‐
tere Differenzierung zwischen Schulen, an denen Talentscouts aktiv sind, und 
solchen, bei denen das nicht der Fall ist, findet dabei nicht statt.

Die Aufnahmequoten von Kandidat:innen, die nach Vorschlägen von Ta‐
lentscouts am Auswahlverfahren teilnahmen, lassen sich ab dem Jahr 2019 
verlässlich auswerten. Zwar gingen bereits 2018 erste Vorschläge ein, die 
Mehrzahl der hieraus resultierenden Bewerber:innen nahm aber erst 2019 am 
Auswahlverfahren teil.

14 Da die Vorschläge für drei Jahre gültig sind, ist diese Zahl zum jetzigen Zeitpunkt nur für 
die Vorschlagsjahre 2018–2020 als final zu erachten.
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Abbildung 2: Aufnahmequoten im Auswahlverfahren von 2019 bis 2022 

Abbildung 2 zeigt, dass die Aufnahmequoten von Bewerber:innen, die von 
Talentscouts vorgeschlagen wurden, in den Jahren 2019 bis 2022 durchgän‐
gig über den Aufnahmequoten von Personen lagen, die von ihren Schulen 
vorgeschlagen wurden. Dies spricht dafür, dass sich Talentscouts bei ihren 
Vorschlägen bereits an den Auswahlkriterien der Studienstiftung orientieren, 
demnach also besonders passende Studierende für die Förderung der Studien‐
stiftung vorschlagen. Möglicherweise wirken sich zudem Informationsange‐
bote zum Ablauf des Auswahlverfahrens, die die Bewerber:innen von den 
Talentscouts typischerweise erhalten, positiv auf die Aufnahmechancen aus. 
Bei der Interpretation der Daten zu den Aufnahmequoten ist grundsätzlich zu 
beachten, dass die Gesamtzahl der Personen, die durch einen Vorschlag von 
Talentscouts am Auswahlverfahren teilnahmen, lediglich im oberen zweistel‐
ligen Bereich liegt, während bei den Schulvorschlägen in jedem Jahr vierstel‐
lige Teilnahmezahlen zu verbuchen sind. Erstgenannte Zahlen unterliegen 
daher stärkeren Schwankungen, so dass der hier angestellte Vergleich mit 
Vorsicht zu interpretieren ist.

Die Studienstiftung wertet im Rahmen der Evaluation ihrer Auswahlpro‐
zesse regelmäßig aus, ob und inwiefern die drei Faktoren Geschlecht, Bil‐
dungsherkunft und Migrationshintergrund den Erfolg im Auswahlverfahren 
beeinflussen. Die nachfolgende Abbildung vergleicht – unter Berücksichti‐
gung der drei genannten soziodemografischen Merkmale – die Teilnahme- 
und Aufnahmequoten von Personen, die über ihre Schule vorgeschlagen 
wurden, mit den Teilnahme- und Aufnahmequoten von Personen, die von 
Talentscouts vorgeschlagen wurden. Die Länge der Balken gibt dabei jeweils 
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an, wie groß der Anteil der Gruppe der Merkmalsträger (z. B. Frauen) in diesen 
beiden Personengruppen jeweils ist.

Ausgehend vom Ziel der Kooperation zwischen der Studienstiftung und 
dem NRW-Zentrum für Talentförderung war zu erwarten, dass durch die 
Vorschläge der Talentscouts deutlich mehr Erstakademiker:innen und Studie‐
rende mit Migrationshintergrund erreicht werden als über Schulvorschläge. 
Die vorliegenden Daten bestätigen diese Erwartung: Insbesondere Erstaka‐
demiker:innen waren unter den Teilnehmenden, die von den Talentscouts 
vorgeschlagen wurden, mit 75,8 % deutlich stärker vertreten als unter den 
Personen, die nach einem Schulvorschlag an den Auswahlseminaren teilnah‐
men (26,1 % ). Auch Personen mit Migrationshintergrund kamen in der Gruppe 
der Teilnehmenden nach einem Talentscout-Vorschlag deutlich häufiger vor 
(51,6 % ) als dies bei Personen der Fall war, die nach einem Schulvorschlag die 
Auswahlseminare besuchten (16,3 % ). Mit Blick auf das Merkmal Geschlecht 
waren hingegen keine Unterschiede in der Zusammensetzung der Teilneh‐
menden nach einem Talentscout- bzw. einem Schulvorschlag zu erwarten. 
Auch dies bestätigt sich, da 59,8 % aller von den Talentscouts Vorgeschlage‐
nen, die zwischen 2019 und 2022 am Auswahlverfahren teilnahmen, weiblich 
waren, während es unter den von der Schule vorgeschlagenen Personen 59,2 % 
waren.

Mit Blick auf die Aufnahmequoten zeigt sich folgendes Bild: Unter den Per‐
sonen, die von den Talentscouts vorgeschlagen worden waren und nach der 
Teilnahme an einem Auswahlseminar in die Förderung aufgenommen wur‐
den, waren 68,4 % weiblich; unter den Aufgenommenen nach einem Schulvor‐
schlag waren es hingegen 57,6 % . Frauen, die von Talentscouts vorgeschlagen 
wurden, schneiden beim Auswahlverfahren also offenbar erfolgreicher ab als 
auf Basis ihrer Repräsentanz unter den Teilnehmenden zu erwarten wäre.

Personen aus nichtakademischen Elternhäusern sind unter denjenigen Per‐
sonen, die nach einem Vorschlag durch Talentscouts am Auswahlverfahren 
teilgenommen haben und in die Förderung aufgenommen wurden, deutlich 
häufiger vertreten (75,0 % ) als unter Personen, die nach einem Vorschlag 
durch ihre Schule am Auswahlverfahren teilgenommen haben und in die 
Förderung aufgenommen wurden (27,2 % ). Ähnliches ist auch für das Merk‐
mal Migrationshintergrund zu beobachten: Unter denjenigen Personen, die 
nach einem Vorschlag durch Talentscouts am Auswahlseminar teilgenommen 
haben und letztlich in die Förderung aufgenommen wurden, haben etwa 
60,5 % einen Migrationshintergrund, während dies nur bei 20,4 % der Personen 
der Fall ist, die nach einem Vorschlag durch ihre Schule am Auswahlverfahren 
teilgenommen haben und in die Förderung aufgenommen wurden. Anders 
als beim Merkmal Geschlecht, schneiden Erstakademiker:innen bei keiner der 
Vorschlagsarten bedeutend erfolgreicher ab, als auf Basis ihrer Repräsentanz 
unter den Teilnehmenden zu erwarten wäre. Personen mit Migrationshinter‐
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Abbildung 3: Soziodemografische Faktoren im Auswahlverfahren in den Jahren 
2019 bis 2022; w: weiblich; naE: nicht akademisches Elternhaus; mig: 
Migrationshintergrund vorhanden 

grund werden hingegen sowohl nach einem Schulvorschlag als auch nach 
einem Vorschlag durch die Talentscouts etwas häufiger in die Förderung der 
Studienstiftung aufgenommen, als auf Basis ihrer Repräsentanz unter den 
Teilnehmenden zu erwarten wäre.

Das Ziel, die Zugangswege zur Förderung der Studienstiftung zu diversi‐
fizieren, wird durch die Kooperation zwischen der Studienstiftung und den 
Talentscouts also offenbar erreicht: Durch die Talentscouts werden anteilig 
deutlich mehr Studierende aus einem nicht akademischen Elternhaus und 
Studierende mit Migrationshintergrund für die Förderung der Studienstiftung 
vorgeschlagen als über das Vorschlagsrecht der Schulen. Diese Personen‐
gruppen gelangen sodann zu einem hohen Anteil auch tatsächlich in die 
Förderung.

4.3 Förderung

An die Betrachtung der Auswahlprozesse schließt sich die Frage an, ob 
sich die von den Talentscouts vorgeschlagenen und dann in die Förderung 
aufgenommenen Studierenden in ihrem weiteren Studienverlauf stark von 
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den übrigen Geförderten der Studienstiftung unterscheiden. Aktuell befinden 
sich knapp 100 Studierende, die seit 2018 von Talentscouts vorgeschlagen 
wurden, in der Förderung der Studienstiftung. Angesichts dieser sehr kleinen 
Stichprobe wird die Datenlage im Folgenden primär beschrieben; die Inter‐
pretation der Daten sollte (wie bereits in den vorangegangenen Abschnitten) 
mit Vorsicht erfolgen. Betrachtet werden (1.) die Wahl des Studienorts, (2.) die 
Wahl des Hochschultyps, (3.) die Wahl des Studienfachs und (4.) Sonstiges.

(1.) 79 % der Geförderten, die durch die Kooperation mit den Talentscouts 
in die Förderung der Studienstiftung gelangt sind, studieren in NRW und 
nur eine einzige Person verfolgt aktuell einen Studienabschluss im Ausland. 
Zum Vergleich geht aus den Ergebnissen der zuvor erwähnten Studie zur 
Chancengerechtigkeit, die 2020 von McKinsey durchgeführt wurde und an der 
insgesamt 3.530 Personen teilnahmen, hervor, dass von denjenigen Personen, 
die in NRW über einen Schulvorschlag in die Förderung der Studienstiftung 
aufgenommen wurden, 70 % in Nordrhein-Westfalen und 5 % an einer auslän‐
dischen Hochschule studieren. Stipendiat:innen, die durch Talentscouts für 
die Förderung der Studienstiftung vorgeschlagen wurden, scheinen dement‐
sprechend etwas stärker regional gebunden zu sein als Stipendiat:innen, die 
nach einem Schulvorschlag in die Förderung aufgenommen wurden. 15

(2.) 9,5 % der von Talentscouts vorgeschlagenen Geförderten studieren 
an einer Fachhochschule bzw. einer Hochschule für angewandte Wissen‐
schaften. Unter allen Geförderten der Studienstiftung liegt der Anteil von 
Fachhochschul-Studierenden bei 7,3 % (Studienstiftung des deutschen Volkes 
e. V., 2023a, S. 175).

(3.) Einen Überblick über die Wahl des Studienfaches bzw. des Studien‐
bereiches von Geförderten gibt die nachfolgende Tabelle. Mit Blick auf die 
Fächerverteilung ist zu beachten, dass hierbei pro Person lediglich das Haupt- 
bzw. Erstfach gezählt wird. Das bedeutet, dass z. B. eine Person mit einem 
2-Fach-Bachelor in Germanistik und Biologie unter Geisteswissenschaften ge‐
zählt wird. Analog geht bei Studierenden, die zwei vollwertige Studiengänge 
studieren, nur der Hauptstudiengang in die Zählung ein. Es zeigt sich, dass 
sich beide Gruppen hinsichtlich der Fächerverteilung tendenziell ähneln.

15 Hierbei ist zu beachten, dass unter den Geförderten der Studienstiftung bei Erstakademi‐
ker:innen grundsätzlich die Neigung höher ist, in räumlicher Nähe zu ihrer Heimat zu 
studieren (vgl. Shure & Zierow, 2023, S. 17–18).
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Tabelle 2: Fächerverteilung der Geförderten 

Fächergruppen Geförderte nach 
Talentscout-

Vorschlag

Alle Geförderten 
(2022)*

Geisteswissenschaften 10 , 6 % 9 , 0 % 

Sport 2 , 1 % 0 , 2 % 

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 31 , 9 % 31 , 9 % 

Mathematik, Naturwissenschaften 16 , 0 % 15 , 8 % 

Humanmedizin, Gesundheitswissenschaften 29 , 8 % 22 , 4 % 

Agrar-, Forst- und Ernährungswissenschaften, 
Veterinärmedizin 

0 , 0 % 0 , 9 % 

Ingenieurswissenschaften 9 , 6 % 13 , 6 % 

Kunstwissenschaft, Kunst, Musik — 16 6 , 1 % 

*Quelle : Eigene Darstellung basierend auf Studienstiftung des deutschen Volkes e. V., 2023a, S. 176

(4.) Über diese Daten zur Förderung hinausgehend sei abschließend noch 
Folgendes erwähnt: 24 % der über einen Talentscout-Vorschlag in die Studien‐
stiftung Aufgenommenen engagieren sich als Botschafter:innen innerhalb der 
Studienstiftung für den Abbau von Hürden und Hemmschwellen im Aus‐
wahlverfahren. Unter den von der Schule vorgeschlagenen Personen, die zum 
gleichen Zeitpunkt aufgenommen wurden und dasselbe Auswahlverfahren 
durchlaufen haben, sind lediglich 16 % im Botschafter:innen-Programm aktiv.

Insgesamt legen die Daten nahe, dass sich Stipendiat:innen, die über einen 
Talentscout-Vorschlag in die Förderung der Studienstiftung gelangt sind, in 
den oben genannten Kategorien nur geringfügig von anderen Geförderten 
der Studienstiftung unterscheiden. Am ehesten sind Abweichungen bei der 
Mobilität und beim Engagement innerhalb der Studienstiftung zu erkennen. 
Betont sei jedoch an dieser Stelle noch einmal, dass die Vergleichsgruppe der 
Geförderten nach einem Talentscout-Vorschlag relativ klein ist, so dass die 
Daten keine abschließenden Urteile zulassen.

5 Fazit

Die Studienstiftung überprüft kontinuierlich die Offenheit und Fairness ihrer 
Zugangswege und hat den Anspruch, auch für jene potenziellen Bewer‐
ber:innen bekannt und attraktiv zu werden, die bisher nicht ihren Weg in das 

16 Die Aufnahmen aus künstlerischen und musischen Studiengängen in die Studienstiftung 
erfolgen ausschließlich aufgrund von Hochschulvorschlägen. Vorschläge von Talentscouts 
sind in diesem Fachbereich daher nicht möglich, ebenso wenig wie Schulvorschläge. 



44 Annette Julius & Stefan Pabst 

Auswahlverfahren finden, obwohl sie die Auswahlkriterien möglicherweise 
erfüllen. Eine direkte und aktive Ansprache von Vorschlagenden und der 
Abbau von Hemmschwellen bei potenziellen Bewerber:innen durch den Ein‐
satz stipendiatischer Botschafter:innen hat sich bereits seit einigen Jahren als 
wirksames Maßnahmenbündel erwiesen. Die Zusammenarbeit mit weiteren 
Akteur:innen innerhalb des Bildungssystems – gerade wenn sie, wie die Ta‐
lentscouts, bereits in Kontakt mit Zielgruppen stehen, die die Studienstiftung 
bisher nicht so gut erreicht – birgt darüber hinaus großes Potenzial.

Die vorliegenden Daten zur Kooperation zwischen der Studienstiftung und 
dem NRW-Zentrum für Talentförderung zeigen, dass eine solche Zusammenar‐
beit ein wirksames Mittel dabei sein kann, soziale Ungleichheiten im Bildungs‐
system abzubauen und neue Zugangswege in die Förderung der Studienstiftung 
zu schaffen. Die Studienstiftung erhält dank der Vorschläge durch die Talents‐
couts überdurchschnittlich viele Bewerbungen von Erstakademiker:innen und 
Personen mit Migrationshintergrund. Diese sind in den Auswahlverfahren min‐
destens so erfolgreich wie ihre von Schulen vorgeschlagenen Peers. Darüber 
hinaus erscheint die Kooperation dazu geeignet, die Themen Begabtenförde‐
rung und Stipendien in der Region bekannter zu machen sowie an Schulen 
und Hochschulen breiter zu verankern. So hat sich das Vorschlagsverhalten 
der Schulen in NRW seit Start der Kooperation positiv entwickelt, auch wenn 
auf Basis der vorliegenden Daten nicht abschließend geklärt werden kann, zu 
welchen Anteilen diese erfreuliche Entwicklung auf das Wirken des NRW-Zen‐
trums für Talentförderung zurückgeht.

Insgesamt ist die Kooperation zwischen der Studienstiftung und dem 
NRW-Zentrum für Talentförderung also ein Beispiel für eine gelungene 
institutionelle Zusammenarbeit zum Abbau sozialer Ungleichheiten in der 
Begabtenförderung und ein Erfolg, an den die Studienstiftung sehr gern auch 
in anderen Bundesländern anknüpfen würde. 

Die Autorin und der Autor danken ihren Kolleg:innen in der Studienstiftung 
Dr. Saskia Baderschneider, Dr. Frank Calio, Dr. Roland Hain sowie Gitta Glüpker-
Kesebir, PhD, für ihre engagierte Unterstützung bei der Entstehung dieses Artikels.
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Hintergrund und Genese des NRW-Talentscoutings 
Vom Strategiekonzept zu Bildungsinnovationen 

Magdalena Bienek & Marcus Kottmann 

Abstract

Aus einem profilbildenden Strategiekonzept der Westfälischen Hochschule 
(mit den Standorten Gelsenkirchen, Bocholt, Recklinghausen) sind im vergan‐
genen Jahrzehnt mehrere Bildungsinnovationen zur Förderung von jungen 
Menschen aus weniger privilegierten Verhältnissen hervorgegangen. Beson‐
ders prominent entwickelte sich das sogenannte Talentscouting, welches in‐
zwischen zu einem landesweiten Programm mit nachgewiesener fundamen‐
taler Wirkung auf einen chancengerechten Zugang zum Hochschulstudium 
und in die berufliche Ausbildung ausgebaut wurde. Talentscouts suchen 
Schüler:innen von Kooperationsschulen aktiv auf und begleiten sie langfristig 
und individuell auf dem Weg zum (Fach-)Abitur und daran anschließend in 
ein freiwilliges soziales Jahr, eine Berufsausbildung oder ein (duales) Stu‐
dium. Beim Identifizieren der Talente werden mit dem Prinzip Leistung im 
Kontext reale Leistungen im schulischen und außerschulischen Bereich unter 
Berücksichtigung risikobehafteter Lebenssituationen junger Menschen aner‐
kannt. Nachdem zu Beginn Schüler:innen einzelner Pilotschulen individuell 
beim nachschulischen Übergang begleitet wurden, ist das Talentscouting 
mittlerweile ein dauerhaft finanziertes und landesweites Angebot für Schü‐
ler:innen aus vornehmlich weniger privilegierten Familien an Berufskollegs, 
Gesamtschulen und Gymnasien in Nordrhein-Westfalen. Zudem wurde das 
Programm inzwischen in drei weiteren Bundesländern adaptiert und an ein‐
zelnen (Hochschul-)Standorten implementiert.

1 Einleitung

Junge Menschen nichtakademischer Herkunft beginnen auch bei gleichen 
Abschlüssen wie Akademikerkinder deutlich seltener ein Studium (Kracke 
et al., 2018), ihr Unterstützungsbedarf in der Berufsorientierung ist höher 
(Süßlin, 2014) und sie profitieren nachweislich stärker als junge Menschen aus 
akademisch geprägten Familien von individuellen Angeboten der Beratung 
und beruflichen Orientierung (Mohrenweiser & Pfeiffer, 2016). Um engagier‐
ten jungen Menschen, unabhängig von ihrer sozialen Herkunft, der familiären 
Einkommenssituation und dem elterlichen Bildungsstand, Möglichkeiten zur 
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Entfaltung individueller Talente zu eröffnen, wurde in Nordrhein-Westfalen 
(NRW) das NRW-Talentscouting implementiert (Kottmann, 2017). Im Rahmen 
des Programms beraten und begleiten professionell ausgebildete und haupt‐
amtlich an Hochschulen beschäftigte Talentscouts Schüler:innen aus Schulen, 
die zum (Fach-)Abitur führen, während der letzten Schuljahre individuell 
und langfristig bis zum Übergang in eine Berufsausbildung oder ein (duales) 
Studium.

Im Beitrag wird die Genese des Ansatzes der Talentförderung und des 
Talentscoutings an der Westfälischen Hochschule skizziert, bevor das Talent‐
scouting und das damit verknüpfte Prinzip Leistung im Kontext näher erläu‐
tert wird. Im Anschluss wird die Umsetzung des Talentscoutings als Landes‐
programm in NRW sowie die Verstetigung und (bundesweite) Ausweitung 
beschrieben. Ein Ausblick auf zukünftige Entwicklungsperspektiven für die 
Gestaltung von chancengerechten Bildungsübergängen schließt den Beitrag 
ab.

2 Talentförderung als Strategie einer Hochschule für Bildungsaufstiege

Die Westfälische Hochschule (WH) wurde 1992 mit einem regionalbezogenen 
Auftrag gegründet. Durch Lehre und anwendungsnahe Forschung soll sie einer‐
seits zur beruflichen Befähigung junger Menschen beitragen, andererseits die im 
Umfeld liegenden Industrie- und Dienstleistungsbetriebe in ihrer Entwicklung 
unterstützen. Diesem Selbstverständnis folgend wurde das Spektrum der Stu‐
diengänge an den drei Standorten in Gelsenkirchen, Bocholt und Recklinghau‐
sen jeweils eng an den Bedürfnissen der regionalen Wirtschaft orientiert (vgl. 
Kottmann & Kriegesmann, 2011). Zudem spiegelt sich der bildungspolitische 
Auftrag der regionalen Verortung in der Studierendenschaft der WH deutlich 
wider: Annähernd 95 % der Studierenden stammen aus Nordrhein-Westfalen 
(Westfälische Hochschule, 2017) und der überwiegende Anteil aus dem unmit‐
telbaren regionalen Umfeld der drei Standorte (Westfälische Hochschule, 2023).

Aus dem regionalen Einzugsgebiet der Westfälischen Hochschule resultiert 
ein spezifisches Profil der Studierendenschaft der Fachhochschule, welches 
sich von anderen Hochschulen substanziell unterscheidet: Während die Stu‐
dierenden an den Fachhochschulen bundesweit vorrangig über eine allge‐
meine Hochschulreife verfügen, dominiert bei den Erstimmatrikulierten der 
WH eine Hochschulzugangsberechtigung in Form einer Fachhochschulreife. 1 
Zudem erwerben die Studierenden der WH, die über die allgemeine Hoch‐

1 An den Fachhochschulen bundesweit verfügen im Wintersemester 2011/2012 55 % der 
Erstimmatrikulierten über eine allgemeine Hochschulreife und 37 % über eine Fachhoch‐
schulreife, während 42 % der Erstimmatrikulierten der Westfälischen Hochschule über eine 
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schulreife verfügen, diese häufiger über Berufskollegs und Gesamtschulen 
und seltener über ein Gymnasium als im Bundesdurchschnitt. Insgesamt 
stammt nur etwas mehr als ein Drittel der Studierenden der Westfälischen 
Hochschule von einem Gymnasium. Knapp zwei Drittel der Studierenden 
erlangen ihre Hochschulzugangsberechtigung über unterschiedliche Wege, 
wie über ein Berufskolleg, eine Gesamtschule oder den zweiten bzw. dritten 
Bildungsweg auf dem Niveau der Fachhochschulreife (Westfälische Hoch‐
schule, 2017; 2023). Den Zugangswegen ins Studium entsprechend unter‐
scheidet sich auch die Sozialstruktur die Studierendenschaft der WH von der 
anderer (Fach-)Hochschulen. Die Quote der Erstakademiker:innen liegt mit 
mehr als 70 % deutlich über dem Bundesdurchschnitt, ebenso wie der Anteil 
der Studierenden, die eine internationale Familiengeschichte oder eigene Mi‐
grationserfahrung aufweisen (Westfälische Hochschule, 2023).

Im nördlichen Ruhrgebiet, wo die zwei größten der drei Standorte der 
Westfälischen Hochschule liegen, wächst ein erheblicher Anteil der Kinder 
und Jugendlichen in Bezug von SGB II-Leistungen auf, in Gelsenkirchen 
beträgt dieser Anteil bereits über 40 % (Funcke & Menne, 2023). Der Anteil von 
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund ist in Gelsenkirchen 
mit über 60 % überdurchschnittlich hoch (Stadt Gelsenkirchen, 2021), die 
Quote der Abiturient:innen hingegen unterdurchschnittlich (IT.NRW, 2023). 
Die Mehrheit aller Schulen in Gelsenkirchen ist anhand ihres Sozialindexes, 
der die soziale Zusammensetzung von Schüler:innen abbildet, als benachtei‐
ligt einzuordnen 2 (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (MSB), 2024).

Mit den skizzierten regionalen Gegebenheiten sind spezifische Anforde‐
rungen an die Westfälische Hochschule verbunden, die gegenüber anderen 
Hochschulen deutlich differenzierte Profilierungsstrategien und Konzepte 
voraussetzen, um zum einen durch die Ansprache neuer Zielgruppen die 
Studierendenzahlen zu konsolidieren und zum anderen durch qualitative 
Verbesserungen individueller Startvoraussetzungen und der Studienbedin‐
gungen, Studienabbrüche zu verringern und erfolgreiche Abschlüsse zu er‐
möglichen. Die Grundlage der Entwicklung hierfür geeigneter Maßnahmen 
ist ein Verständnis dafür, dass viele Studienanfänger:innen aus dem (nörd‐
lichen) Ruhrgebiet andere Voraussetzungen für ein Studium mitbringen als 
in bildungsbürgerlich geprägten Regionen. Im Vergleich zur mehrheitlich 
gymnasial geprägten Studierendenschaft anderer Hochschulen verfügen die 
Studierenden der WH über höchst heterogene Studienvoraussetzungen und 

allgemeine Hochschulreife und 57 % über eine Fachhochschulreife verfügen (Scheller et al., 
2013 zitiert nach Westfälische Hochschule, 2017, S. 34).

2 Sozialindexstufe 7–9 von einer neunstufigen Skala (Schräpler & Jeworutzki, 2023).
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nur ein geringer Teil erfüllt die tradierten Vorstellungen der Eingangsqualifi‐
kation für ein Studium (Westfälische Hochschule, 2023).

Vor dem Hintergrund dieser komplexen Herausforderungen wurde an der 
Westfälischen Hochschule ab 2009/2010 das hochschulweite Strategiepro‐
gramm FH-INTEGRATIV aufgesetzt, um Lösungsmuster zur besseren Aktivie‐
rung und Entfaltung talentierter junger Menschen aus einkommensschwä‐
cheren Familien und Familien ohne akademische Tradition zu entwickeln 
und umzusetzen (Kottmann & Kriegesmann, 2011; Kottmann, 2019). Die 
strategischen Zielsetzungen von FH-INTEGRATIV adressieren innerhalb der 
Hochschule in diesem Sinne vordringlich

. – die bessere Ansprache von leistungsfähigen Talenten, die eine akademische 
Bildungsbiografie bislang nicht in Erwägung ziehen, 

. – die Überwindung herkunftsbedingter Einstiegsbarrieren bzw. die Verbes‐
serung von Einstiegsvoraussetzungen insbesondere in sprachlichen und 
mathematischen Kompetenzbereichen, 

. – die Senkung der Anzahl von Studienunterbrechungen bzw. -abbrüchen 
durch Berücksichtigung zielgruppenspezifischer Bedürfnislagen, 

. – die Verbesserung der Übergangsbedingungen aus der Hochschule in den 
Beruf. 

Die formalen Voraussetzungen für die Umsetzung dieser profilbildenden, lang‐
fristigen und prozessorientierten Strategie wurden durch die Aufnahme der 
strategischen Ziele in den ersten Hochschulentwicklungsplan der Westfälischen 
Hochschule (2009–2015) und die organisatorische Verankerung von FH-INTE‐
GRATIV direkt im Präsidium geschaffen (vgl. Kottmann, 2019). Bei der Umset‐
zung startete die WH ab 2009 in Arbeitsgruppen sukzessive mit Aktivitäten, de‐
ren Erfordernis in den Fachbereichen bzw. der Hochschulverwaltung durch klar 
interpretierbare Erfahrungswerte und Datengrundlagen nachgewiesen wurde. 
Kernaufgabe dieser Arbeitsgruppen war es, Befunde zu zielgruppenspezifischen 
Ausprägungen von Einstiegsbarrieren und Hindernissen im Studienverlauf zu‐
sammenzuführen und detaillierte Vorschläge für die Anpassung bestehender 
bzw. die Auflegung neuer Interventionsmaßnahmen abzuleiten. Für eine hin‐
reichende Fundierung der informatorischen Basis wurden in die analytischen 
Arbeiten Auswertungen von spezifischen Daten der Hochschule, der Stadt Gel‐
senkirchen, der Kreise Borken und Recklinghausen und des Landes Nordrhein-
Westfalen einbezogen. Darauf aufbauend wurden auf der Interventionsebene 
vor allem pragmatische Lösungen mit einer positiven Zukunftsperspektive für 
die Hochschule fokussiert. Die hierzu erforderliche Haltung fußt auf der Wahr‐
nehmung junger Menschen als Talente, deren Potenziale es zu adressieren gilt. 
Der Fokus auf Talente mit disparaten Startvoraussetzungen erfordert etwas 
anderes als eine Logik, die sich an Defiziten ausrichtet und entsprechende 
„Reparaturmaßnahmen“ ableitet. Innerhalb weniger Jahre ist diese Form der 
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Talentförderung an der WH inhaltlich zum wichtigen Bestandteil ihrer Diversi‐
tätspolitik geworden (vgl. Kottmann, 2019, S. 204 f.).

Erste Maßnahmenschwerpunkte entwickelten sich nach der Etablierung 
des sogenannten Talentscoutings ab 2012 zu einer völlig neuartigen Form der 
Begleitung und individuellen Förderung junger Menschen am Übergang zwi‐
schen Schule und des beruflichen und akademischen Ausbildungssystems. Die 
Pilotierung des Talentscoutings erfolgte dabei zunächst mit dem bundesweit 
ersten Talentscout Suat Yilmaz an acht Kooperationsschulen (Berufskollegs, 
Gesamtschulen und ein Gymnasium) in Essen, Gelsenkirchen und in den 
Kreisen Borken und Recklinghausen. In enger Kooperation mit den Schulen 
wurden gezielt unentdeckte Talente gesucht, für ihre weitere Entwicklung 
orientiert, ermutigt und beim nachschulischen Übergang unterstützt. 

3 Der Ansatz des Talentscoutings und das Prinzip Leistung im Kontext

Das Talentscouting richtet sich insbesondere an engagierte Schüler:innen aus 
weniger privilegierten oder nichtakademischen Familien.

3.1 Leistung im Kontext

Im Fokus steht eine große Gruppe junger Menschen, die zum einen über eine 
hohe Leistungsorientierung verfügt, Eigeninitiative zeigt oder sich gesellschaft‐
lich engagiert und zum anderen ihre Potenziale aufgrund ihres Lebenskontex‐
tes nicht in vollem Umfang ausschöpfen kann (z. B. weil ihr soziales Umfeld we‐
nig Unterstützung im Bereich der Berufs- und Studienorientierung bereitstellen 
kann oder weil Kontakte und Netzwerke und damit der Zugang zu Stipendien, 
Praktika und Auslandsaufenthalten fehlen). Unter dem Prinzip Leistung im 
Kontext (vgl. Kottmann, 2017) wird zum einen anerkannt, wenn Schüler:innen 
beispielsweise mit geringen finanziellen Ressourcen für Bildungsinvestitionen, 
ohne Lerninfrastruktur wie Schreibtisch und Laptop, trotz der Betreuung von 
Geschwistern oder temporärer Leistungsabsorber (wie z. B. Umzug oder Krank‐
heit) befriedigende oder gute Schulnoten erlangen (Pull-Faktoren, vgl. Abbil‐
dung 1). Zum anderen wird gezielt auf die (außerschulischen) Fähigkeiten von 
Schüler:innen geschaut, z. B. auf Sprachkenntnisse, organisatorische Fähigkei‐
ten, gesellschaftliches Engagement oder unternehmerische Aktivitäten (Push-
Faktoren, vgl. Abbildung 1). Das Bewertungssystem und Suchraster berücksich‐
tigt somit die persönlichen Rahmenbedingungen sowie die Leistungen junger 
Menschen in außerschulischen Bereichen, die als Basis für eine an Stärken 
orientierte Berufs- und Studienorientierung von herausragender Bedeutung 
sind. Diese potenzialorientierte Sichtweise auf junge Menschen schlägt sich in 
der Bezeichnung als Talente nieder (vgl. auch El-Mafaalani, 2020).
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Abbildung 1: „Leistung im Kontext“ – Einheitlich verwendetes Bewertungssystem 
der institutionalisierten Talentförderung in NRW (NRW-Zentrum für 
Talentförderung). 

3.2 Individuelle Begleitung

Die Talentscouts suchen die jungen Talente in einem niedrigschwellig gestal‐
teten, aufsuchenden Ansatz in Schulen, die zum Abitur führen (Berufskollegs, 
Gesamtschulen, Gymnasien) 3, auf, um sie individuell beim nachschulischen 
Übergang zu begleiten. Dazu führen die Talentscouts persönliche Beratungs‐
gespräche mit den Schüler:innen der Kooperationsschulen. Die Begleitung 
durch einen Talentscout ist möglichst langfristig angelegt, weshalb die Schü‐
ler:innen bereits ab Beginn der Oberstufe am Talentscouting teilnehmen 
können. Das Angebot ist freiwillig und die Beratung ergebnisoffen, sodass 
der Weg sowohl in eine Berufsausbildung als auch ein (duales) Studium 
oder z. B. in einen Freiwilligendienst oder einen Auslandsaufenthalt (im Rah‐

3 Neben Schüler:innen der gymnasialen Oberstufe, die eine allgemeine Hochschulreife er‐
werben, werden an den Berufskollegs auch Schüler:innen aus Bildungsgängen, die zur 
Fachhochschulreife führen (z. B. höhere Handelsschule), in die Beratung einbezogen.
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men eines gap years) führen kann. In den persönlichen Beratungsgesprä‐
chen werden dialogisch Interessen, Potenziale und Ziele identifiziert und 
weiterentwickelt. Durch den langfristigen und individuellen Ansatz können 
Orientierungsprozesse befördert, Informationen zu Berufsausbildungs- und 
Studienmöglichkeiten sowie Rahmenbedingungen vermittelt und mit prakti‐
schen Erfahrungen verbunden werden. Zum Beispiel besteht die Möglichkeit, 
in den Beratungsgesprächen Erfahrungen aus einem Praktikum oder vom 
Hochschulinformationstag zu besprechen und die Vorbereitung auf ein Be‐
werbungsgespräch zu flankieren. Ein zentraler Bestandteil der Begleitung ist 
es, die Jugendlichen dabei zu unterstützen, Vertrauen in die eigenen Fähig‐
keiten zu entwickeln. Die Talentscouts zeigen den Jugendlichen Umsetzungs‐
wege für die eigenen Ziele auf. Dazu gehört auch, Zugänge zu bestehenden 
Förderinstrumenten des Bildungssystems (wie z. B. Akademien und Stipen‐
dien) zu eröffnen und soziale Selektivitäten bei bestehenden individuellen 
Förderformaten systematisch zu überwinden. Auch nach dem Übergang in 
eine Berufsausbildung oder ein (duales) Studium stehen die Talentscouts 
als Ansprechpersonen zur Verfügung, wenn die jungen Erwachsenen dies 
wünschen (vgl. Kottmann & Bienek, 2023).

3.3 Talentscouting in der Schule

Talentscouts sind in den teilnehmenden Schulen fester Bestandteil des 
Schulalltags. In der Praxis ist ein Talentscout i. d. R. mindestens einmal monat‐
lich an jeder Kooperationsschule. Der Talentscout bietet während der Schul‐
zeit halbstündige Gesprächstermine in einem von der Schule zur Verfügung 
gestellten Beratungsraum an. Die Schüler:innen dürfen dafür den Unterricht 
verlassen. Bei umfassendem oder kurzfristigem Bedarf finden persönliche 
oder telefonische Gespräche auch außerhalb der regelmäßigen Schultermine 
statt. Zwischen den persönlichen Beratungsgesprächen erfolgt die Kommuni‐
kation über gängige Messenger-Dienste, per Telefon oder E-Mail. Die Jugend‐
lichen bestimmen eigenständig die Häufigkeit und Tiefe der Zusammenarbeit 
(Bienek, 2025). Die zentralen Kooperationspartner:innen sowie die „Augen 
und Ohren“ der Talentscouts an den einzelnen Schulen sind die Lehrkräfte. 
An jeder Schule gibt es eine koordinierende Lehrkraft, z. B. die Koordination 
für die berufliche Orientierung (bezeichnet als StuBo), die als Ansprechperson 
für Talentscout und Schüler:innen fungiert und z. B. die Anmeldungen für 
die Beratungstermine sammelt. Die Schüler:innen werden entweder durch die 
verantwortliche Lehrkraft oder andere Fachlehrer:innen angesprochen und 
ermutigt am Talentscouting teilzunehmen oder melden sich, z. B. aufgrund 
von Berichten ihrer Mitschüler:innen, eigeninitiativ zu einem Termin an. 
Der Talentscout und die koordinierende Lehrkraft stehen im kontinuierli‐
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chen Austausch (z. B. für das Terminmanagement und für Rückkopplungen 
zu Talenten). Nach Absprache bringen die Talentscouts sich durch weitere 
Angebote, wie Informationsveranstaltungen für das Kollegium zu Stipendien 
und Förderinstrumenten, oder die Teilnahme an Lehrkräftekonferenzen in die 
Arbeit der Schule ein (Kottmann, 2019, S. 207).

Ein Fokus des Talentscoutings liegt auf Schulen in deprivierten Lagen. Dies 
spiegelt sich in der Entwicklungsgeschichte des Talentscoutings (s. u.) und 
der Fokussierung auf die soziale Lage junger Menschen bei der Auswahl der 
Kooperationsschulen des Talentscoutings wider. Eine Orientierung bei der 
Einschätzung der sozialen Lage der Schülerschaft einzelner Schulen bietet der 
Schulsozialindex für das Land Nordrhein-Westfalen (Schräpler & Jeworutzki, 
2023). Die Grundlage der Zusammenarbeit wird in der Regel durch eine Ko‐
operationsvereinbarung zwischen Schule und begleitender Hochschule gebil‐
det. Die kooperierenden Schulen erhalten nach der Professionalisierung des 
Talentscoutings in der Schule die Plakette „Schule im NRW-Talentscouting“. 4

4 Ausbau des Talentscoutings zum landesweiten Förderprogramm in 
Nordrhein-Westfalen

Das Talentscouting der Westfälischen Hochschule erlangte 2012/2013 durch 
Beiträge in Massenmedien 5, in denen die enormen Auswirkungen des Talent‐
scoutings auf Schüler:innen und ihre Bildungsbiografien beschrieben wurden, 
beachtliche öffentliche Aufmerksamkeit.

4.1 Ausweitung auf das Ruhrgebiet und Einrichtung des NRW-Zentrums 
für Talentförderung

In Folge der bundesweiten Aufmerksamkeit durch die Ausstrahlung der ers‐
ten TV-Dokumentation über die Arbeit des Talentscouts Suat Yilmaz wurde 
die Westfälische Hochschule mit einer enormen Nachfrage von jungen Men‐
schen sowie von Schulen, weit über die Einzugsbereiche der Hochschule 
hinaus, konfrontiert. Eine erste über Drittmittel der Stiftung Mercator ge‐
tragene Ausweitung führte Anfang des Jahres 2014 zur Ausdehnung des 
Programms auf weitere Schulen im nördlichen Ruhrgebiet.

4 Eine Karte mit den kooperierenden Schulen des NRW-Talent scoutings ist online einsehbar: 
https://www.nrw-talentzentrum.de/talentscouting/schulen/karte/

5 Aufmerksamkeit erlangten insbesondere der Artikel „Glanzschüler gesucht“ in der Zeitung 
Die Zeit Nr. 7/2012 am 09. 02. 2012 sowie die TV-Dokumentation „ ‚Du schaffst das!‘ Ein 
Talentscout fördert Arbeiterkinder“ in der ARD im Jahr 2013.

https://www.nrw-talentzentrum.de/talentscouting/schulen/karte/
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Ende 2014 griff das Wissenschaftsministerium des Landes Nordrhein-West‐
falen (MKW, vormals MIWF) den Ansatz des Talentscoutings schließlich auf, 
um eine Skalierung der Arbeit von Talentscouts voranzutreiben. Im Rah‐
men eines Wettbewerbsverfahrens erhielten zunächst Fachhochschulen und 
Universitäten im Ruhrgebiet die Möglichkeit, im Umfeld ihrer Standorte ein 
Talentscouting zu etablieren. Im Zuge dessen wurden ab 2015, zusätzlich zur 
Westfälischen Hochschule, sechs weitere Hochschulen (drei Fachhochschulen 
und drei Universitäten) als Partnerhochschulen in das NRW-Talentscouting 
aufgenommen. Mit dieser ersten befristeten Projektierung durch das nord‐
rhein-westfälische Wissenschaftsministerium konnten nach etwa 18-monati‐
ger Entwicklungsarbeit von etwa 30 Talentscouts schließlich Schüler:innen 
von rund 200 weiterführenden Schulen im Ruhrgebiet begleitet werden.

Um den Ausbau bzw. die Ausweitung des Talentscoutings mit einer profes‐
sionellen Supportstruktur zu unterlegen und Impulse für einen Ausbau inno‐
vativer Formate für mehr Chancengerechtigkeit im Bildungssystem zu setzen, 
wurde an der Westfälischen Hochschule ein NRW-Zentrum für Talentförde‐
rung 6 (s. u.) eingerichtet. Zu den Aufgaben gehören, neben der systematischen 
Qualifizierung und Weiterbildung von NRW-Talentscouts und der Unterstüt‐
zung der Partnerhochschulen bei der Etablierung tragfähiger Schulkoopera‐
tionen, u. a. auch die Flankierung einer gemeinsamen Kommunikationsarbeit 
(mit einheitlichem Logo und einheitlich verwendeten Schulplaketten), die 
Ausrichtung überregionaler Veranstaltungsformate bis hin zur Einrichtung 
einer Servicestelle für die Abwicklung regelmäßiger Projektleitungsrunden, 
die Aufnahme eines einheitlichen quartalsweisen Datenmonitorings sowie 
die Abstimmung mit der vom Land NRW beauftragten wissenschaftlichen Be‐
gleitforschung (siehe Schneider et al. in diesem Band). Darüber hinaus entwi‐
ckelt das NRW-Zentrum für Talentförderung Impulsprojekte und innovative 
Förderformate für mehr Chancengerechtigkeit, wozu auch die Forschung und 
der Austausch mit der scientific community im Bereich von Fragestellungen 
zur Talentförderung und zu Bildungswegen junger Menschen aus weniger 
privilegierten Verhältnissen gehört (Abbildung 2).

4.2 Landesweiter Ausbau und Verstetigung des NRW-Talentscoutings

Aufgrund der zunehmenden überregionalen Nachfrage erfolgte 2016 über 
ein zweites Wettbewerbsverfahren die Ausweitung auf weitere Partnerhoch‐
schulen im ganzen Bundesland Nordrhein-Westfalen. Da sich nahezu alle zur 
Teilnahme berechtigten Hochschulen für die Aufnahme in das Programm 
bewarben, wurden im Rahmen dieser Ausbaurunde insgesamt elf weitere 

6 Webauftritt des NRW-Zentrums für Talentförderung: https://www.nrw-talentzentrum.de 

https://www.nrw-talentzentrum.de
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Fachhochschulen und Universitäten im Rheinland, Ostwestfalen-Lippe und 
im Südwesten Nordrhein-Westfalens in das Talentscouting aufgenommen. 
Von etwa 70 Talentscouts von insgesamt 17 Partnerhochschulen konnten so‐
mit etwa 20.000 Schüler:innen von über 400 Kooperationsschulen landesweit 
kontinuierlich bei der Berufs- und Studienorientierung begleitet werden.

Anfang des Jahres 2021 wurde das ursprünglich befristet geförderte 
NRW-Talentscouting, im Kontext der Überführung des Bund-Länder-
Programms Hochschulpakt in den zeitlich unbegrenzten Zukunftsvertrag 
Studium und Lehre stärken, verstetigt. Seither ist das NRW-Talentscouting 
Bestandteil der Verpflichtungserklärung des Landes Nordrhein-Westfalen 
zum Zukunftsvertrag Studium und Lehre stärken unter dem Aspekt der 
Berufsorientierung.

4.3 Talentscouting an weiteren Standorten in NRW

Im Jahr 2023 wurde das Programm über eine dritte Wettbewerbsrunde auf 
weitere sechs Regionen mit Hochschulstandorten ausgeweitet. An den bereits 
etablierten Standorten konnten darüber hinaus durch zusätzliche Mittel wei‐
tere Talentscouts eingestellt werden. Seit dem Jahr 2024 sind durch die Koope‐
ration der nun 27 Fachhochschulen und Universitäten Metropolregionen wie 
das Ruhrgebiet, Großstädte wie Aachen, Bielefeld, Bonn, Düsseldorf, Köln, 
Mönchengladbach oder Wuppertal aber auch eher ländlich geprägte Regionen 
wie das Münsterland, Ostwestfalen-Lippe und das Siegerland gleichermaßen 
im Programm vertreten. Ab dem Jahr 2024 werden von 100 Talentscouts fast 
30.000 Schüler:innen von rund 600 weiterführenden Schulen mit (Fach-)Abi‐
turoption in Nordrhein-Westfalen kontinuierlich bei ihrer Berufs- und Stu‐
dienorientierung begleitet und beraten.

4.4 Perspektiven: Talentscouting als flächendeckendes Angebot

Auf Grund begrenzter Kapazitäten werden bislang vorrangig Schulen, die an‐
hand eines hohen Schulsozialindexwertes als benachteiligt einzuordnen sind 
(Schräpler & Jeworutzki, 2023), als Kooperationsschule in das Talentscouting 
aufgenommen. Durch die Ausweitung und Verdichtung des Talentscoutings 
ist es mittlerweile und künftig möglich, auch Schulen in insgesamt weniger 
belasteten Regionen in das Programm aufzunehmen und in den Ballungsräu‐
men durch zusätzlich eingestellte Talentscouts weitere Schulen einzubezie‐
hen.

Während in den ersten Jahren des Talentscoutings die Schulen proak‐
tiv durch die Talentscouts angesprochen und von dem Angebot überzeugt 
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werden mussten, wenden sich mittlerweile Schulen und Lehrkräfte eigenini‐
tiativ an die Talentscoutingteams der jeweiligen Hochschulen oder an das 
NRW-Zentrum für Talentförderung, sodass zum Teil lange Wartelisten ent‐
stehen. Das nordrhein-westfälische Wissenschaftsministerium hat diesbezüg‐
lich die Zielsetzung formuliert, künftig allen Schulen, die zum Abitur führen, 
das Talentscouting als Angebot zu unterbreiten (Brandes, 2023). Perspekti‐
visch könnten damit die Bedarfe der Schüler:innen flächendeckend aufgegrif‐
fen werden.

4.5 Talentscouting jenseits der nordrhein-westfälischen Landesgrenzen

Das Prinzip des NRW-Talentscoutings findet inzwischen auch jenseits der 
Landesgrenzen Verbreitung. Die Universität Innsbruck in Österreich hat 
das Talentscouting nach dem nordrhein-westfälischen Vorbild bereits für 
das Bundesland Tirol etabliert. Zunehmend folgen dem Ansatz des Talent‐
scoutings auch weitere Bundesländer in Deutschland. In Berlin wurde im 
Jahr 2022 der erste Talentscout als Pilotprojekt eingestellt. Im Jahr 2023/2024 
nahmen die ersten Talentscouts in Hessen (Hochschule RheinMain und Phil‐
ipps-Universität Marburg) und Schleswig-Holstein (Technische Hochschule 
Lübeck) in engem Austausch mit dem NRW-Zentrum für Talentförderung 
ihre Arbeit auf.

5 Das NRW-Zentrum für Talentförderung als Plattform für mehr 
Chancengerechtigkeit

Ausgehend vom landesweiten, dauerhaft finanzierten Programm Talent‐
scouting und der damit verbundenen Zusammenarbeit des Landes NRW, der 
Partnerhochschulen und zahlreicher Schulen hat sich mit dem NRW-Zen‐
trum für Talentförderung eine systematische Verzahnung von Ansätzen der 
schulischen und nachschulischen Förderung junger Menschen etabliert. Im 
NRW-Zentrum für Talentförderung werden im Sinne eines Thinktanks neue 
Wege der Talentförderung vorgedacht, erprobt, evaluiert und über Support‐
strukturen in die Breite gebracht.

Eine der zentralen Aufgaben des NRW-Zentrums für Talentförderung be‐
steht in der Weiterbildung und Begleitung der Talentscouts. Alle neueinge‐
stellten NRW-Talentscouts sowie alle in anderen Formaten der institutionali‐
sierten Talentförderung beschäftigten Mitarbeiter:innen absolvieren zunächst 
eine berufsbegleitende Weiterbildung zum zertifizierten NRW-Talentscout 
(15-tägig über einen Zeitraum von sechs bis neun Monaten verteilt). Bestand‐
teile der praxisorientierten Weiterbildung sind z. B. die Vermittlung einer 
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spezifischen „am Talent orientierten“ Sichtweise und Haltung, die systema‐
tische Anwendung und Kommunikation des Prinzips Leistung im Kontext, 
Grundlagen und Methodiken der Gesprächsführung sowie die aktive Nutzung 
konkreter Instrumente der Talentförderung in der individuellen Begleitung 
junger Menschen. Darüber hinaus wird die Arbeit der Talentscouts durch das 
Angebot kollegialer Beratungen und themenbezogener Workshops zu opera‐
tiven Fragen im Umgang mit individuellen Förderformaten (u. a. Auslandsauf‐
enthalte, Begabungsförderung in Schule, Berufsausbildung und Hochschule, 
Mentoringprogramme etc.) begleitet. Eine Vernetzung zwischen den Talents‐
couts über die Weiterbildung, Hospitationen bei erfahrenen Talentscouts und 
kollegiale Erfahrungsaustauschgruppen sorgen für besonders breite, in der 
Arbeit mit den Talenten höchst hilfreiche Netzwerke.

Das NRW-Talentzentrum bietet darüber hinaus Weiterbildungsformate für 
Lehrkräfte, Schulsozialarbeitende und andere Personen, die junge Menschen 
entlang ihrer Bildungsbiografie begleiten. Das eintägige Weiterbildungsfor‐
mat „Basisworkshop NRW-Talentförderung“ vermittelt einen Überblick über 
die Spezifika der Talentförderung und Impulse für deren Anwendung im 
beruflichen Alltag. In der sechstägigen zertifizierten Weiterbildung „Koor‐
dination NRW-Talentförderung“ erhalten speziell Lehrkräfte, Schulsozialar‐
beitende und Lehramtsanwärter:innen aus ganz NRW die Möglichkeit, sich 
im Hinblick auf eine chancen- und potenzialorientierte Förderung junger 
Menschen aus weniger privilegierten Verhältnissen weiterzubilden. Dabei 
spielt es keine Rolle, ob ein Talentscout bereits an der eigenen Schule etabliert 
ist oder noch keine Erfahrungen in der Talentförderung vorhanden sind. 
Vermittelt wird ein geweiteter Blick auf Talente und es werden Handlungs‐
spielräume zur Talentförderung an der Schule aufgezeigt, wobei die Ver‐
zahnung von existierenden Talentförderinstrumenten berücksichtigt wird. 
Auch hier spielt das Anwenden des Leistungsbewertungssystems Leistung im 
Kontext eine zentrale Rolle, um die Breitenwirksamkeit von Talentförderung 
sicherzustellen.

Jenseits der Supportstrukturen zum Ausbau des Programms NRW-Talent‐
scouting versteht sich das NRW-Zentrum für Talentförderung als Impulsge‐
ber und Plattform für die (Weiter-)Entwicklung innovativer Förderformate 
für Talente aus weniger privilegierten Verhältnissen (wie z. B. Vorschlagsver‐
fahren für Begabtenförderungswerke oder die Umsetzung von sogenannten 
Talentkonferenzen an Kooperationsschulen).

Zu den entwickelten Maßnahmen gehören mit den TalentKollegs im Ruhr‐
gebiet Einrichtungen zur systematischen außerschulischen Qualifizierung im 
Bereich von Basiskompetenzen (u. a. Deutsch, Englisch, Informatik, Mathe‐
matik, Physik). Im TalentKolleg Ruhr werden junge Menschen, ab dem Ende 
der Sekundarstufe I, am Übergang von der Schule in den Beruf bzw. das 
Studium individuell in ihrer Orientierungsphase unterstützt und in Klein‐
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gruppen für einen besseren fachlichen Einstieg in eine Berufsausbildung 
oder ein (duales) Studium vorbereitet. Die Zugangswege sind dabei vielfältig: 
Viele Schüler:innen kommen über die Empfehlung ihres Talentscouts in das 
TalentKolleg, andere über Lehrkräfte oder Mitschüler:innen (vgl. Birnstiel et 
al., 2025, im Erscheinen). Mit den TalentKollegs in Gelsenkirchen, Hagen, 
Herne und Oberhausen stehen bereits vier zentrale Standorte im Ruhrgebiet 
mit Angeboten im Nachmittagsbereich, an Wochenenden und in den Ferien 
kostenfrei für junge Menschen zur Verfügung.

Des Weiteren wurde aufbauend auf das Talentscouting-Netzwerk mit dem 
Schülerstipendienprogramm NRWTalente 7 eine Struktur zur ideellen und fi‐
nanziellen Förderung besonders engagierter Schüler:innen aller Schulformen 
(von der Hauptschule bis zu den Berufskollegs) aufgelegt, die es ermöglicht, 
Schüler:innen ab der 8. Klasse in ihrem Alltag systematisch bei der Überwin‐
dung von Chancenungerechtigkeiten zu unterstützen (vgl. Proskawetz, 2024, 
S. 208–212; siehe auch Proskawetz in diesem Band).

Diese aufeinander aufbauende und systematisch miteinander verzahnte 
Förderstruktur, die einheitliche Qualifizierung und Weiterbildung von Lehr‐
kräften und Talentfördernden und deren systematische Vernetzung hat in 
Nordrhein-Westfalen inzwischen eine Größenordnung erreicht, in der fast 
1.000 Schulen 8 einbezogen sind (vgl. Abbildung 2). Damit ist es möglich 
geworden, Talente über einen längeren Zeitraum und auf verschiedenen 
Ebenen in einer einzigartigen Form professionell zu begleiten und soziale 
Selektivitäten an besonders relevanten Schnittstellen des Bildungssystems, 
bis hinein in Spitzenleistungssegmente, zu überwinden.

So hat sich in den letzten Jahren, quasi en passent zum grundsätzlichen 
Ansatz der Breitenwirksamkeit von Talentförderung, über Kooperationen mit 
den schulischen und akademischen Begabungsförderwerken eine systema‐
tische Verbindung der institutionalisierten NRW-Talentförderung mit dem 
Hochleistungsfördersystem entwickelt: Zum einen haben durch die Zusam‐
menarbeit mit den Talentscouts und dem NRW-Zentrum für Talentförde‐
rung zahlreiche Schulen aus benachteiligten Stadtgebieten erstmalig Vor‐
schlagsrechte wahrgenommen und leistungsstarke Abiturient:innen für ein 
Stipendium der Studienstiftung des deutschen Volkes vorgeschlagen. Die Zahl 

7 Aufgrund des großen Erfolges des Schülerstipendienprogramms RuhrTalente, das engagierte 
und leistungsorientierte Schüler:innen aus dem ganzen Ruhrgebiet fördert, hat das Land 
NRW das Programm unter der Bezeichnung NRWTalente auf weitere Teile Nordrhein-West‐
falens ausgeweitet, sodass nun auch in Ostwestfalen-Lippe und der Städteregion Aachen 
Schüler:innen gefördert werden.

8 Dazu gehören die Kooperationsschulen des Talent scoutings und Schulen, die mit dem 
TalentKolleg zusammenarbeiten oder Kandidat:innen für das Schülerstipendium NRWTa‐
lente vorschlagen sowie Schulen, die z. B. durch die Teilnahme an Weiterbildungsformaten 
mit dem NRW-Zentrum für Talentförderung vernetzt sind. Viele der Schulen arbeiten im 
Rahmen mehrerer Formate mit der Talentförderung zusammen.



60 Magdalena Bienek & Marcus Kottmann 

der vorgeschlagenen Abiturient:innen aus Nordrhein-Westfalen ist in der 
Folge erheblich gestiegen. (NRW-Zentrum für Talentförderung, 2024, S. 17). 
Zum anderen hat die Studienstiftung des deutschen Volkes den Talentscouts 
bundesweit ein eigenes Vorschlagsrecht für mögliche Stipendiat:innen ein‐
geräumt, welches Talenten aus bislang stark unterrepräsentierten Gruppen 
sehr erfolgreich Zugänge in die Studienförderung eröffnet (siehe auch Julius 
& Pabst in diesem Band).

Abbildung 2: NRW-Talentförderung – Eine systematische Verzahnung der 
individuellen Förderung junger Menschen (NRW-Zentrum für Talentförderung). 

An der Westfälischen Hochschule wurde die Thematik Talentförderung in‐
zwischen als Kernaufgabe neben Forschung, Lehre und Transfer in der 
Grundordnung der Hochschule verankert und in einer Zentralen Betriebs‐
einheit Talentförderung institutionalisiert. Die Zentrale Betriebseinheit Ta‐
lentförderung wirkt in Form des NRW-Zentrums für Talentförderung als 
Serviceeinrichtung für die Ausweitung und Professionalisierung der verschie‐
denen Förderprogramme. Entsprechend der unterschiedlichen Schwerpunkte 
der Programme wird die Arbeit des NRW-Zentrums für Talentförderung 
von mehreren Landesministerien gemeinsam, basierend auf einem Koope‐
rationsvertrag der Häuser, getragen. So sind die beteiligten Partnerhoch‐
schulen im Talentscouting über einheitliche Verträge mit dem nordrhein-
westfälischen Wissenschaftsministerium in Gemeinschaft gebündelt, wäh‐
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rend bspw. die Ausweitung des Schülerstipendienprogramms NRWTalente 
vom NRW-Schulministerium begleitet und gefördert wird.

An der Talentförderung in Nordrhein-Westfalen wird damit deutlich, 
wie in ressortübergreifender Zusammenarbeit junge Menschen über (Bil‐
dungs-)Systemgrenzen hinweg langfristig und individuell auf ihrem Bil‐
dungsweg und bei der Entfaltung ihrer Talente begleitet werden können.

6 Fazit und Ausblick

Mit dem Talentscouting und weiteren Formaten der institutionalisierten Ta‐
lentförderung besteht in Nordrhein-Westfalen ein dauerhaftes und breiten‐
wirksames Angebot zur Förderung motivierter und leistungsstarker junger 
Menschen aus weniger privilegierten Verhältnissen, mit dem auch bislang 
hartnäckige soziale Selektivitäten im Ausbildungssystem systematisch ange‐
gangen werden. NRW-Talentscouts sind heute bereits an den meisten Schulen 
mit einem hohem Schulsozialindex und (Fach-)Abituroption in Nordrhein-
Westfalen vertreten und orientieren sich bei der Identifizierung von Talenten 
nicht vorwiegend an Schulnoten, sondern an realen Leistungen, die junge 
Menschen in ihrem jeweiligen Lebenskontext innerhalb und außerhalb von 
Schule erbringen. Die Erfahrungen aus der Praxis und die Befunde wissen‐
schaftlicher Studien zeigen, dass das NRW-Talentscouting es schafft, her‐
kunftsbedingt vorgezeichnete Biografien durch individuelle, kontinuierliche 
Förderung zu durchbrechen (Erdmann et al., 2022; Erdmann et al., 2023). 
Das Talentscouting konkretisiert Ziele, Wünsche und Neigungen gemeinsam 
mit den Jugendlichen und begleitet und unterstützt die Verwirklichung über 
einen langen Zeitraum und über Systemgrenzen hinweg.

Die Praxiserfahrungen und Rückkopplungen von hunderten Schulen signa‐
lisieren zudem, dass Lehrkräfte individuell und Schulen institutionell bereit 
und in der Lage sind, kooperative Formen der Zusammenarbeit mit außer‐
schulischen Partner:innen auf Augenhöhe und einem hohen professionellen 
Niveau langfristig zu gestalten. Das NRW-Talentscouting kann hier beispiel‐
haft als Instrument verstanden werden, dass es Lehrkräften ermöglicht, ihre 
Schüler:innen – trotz begrenzter Ressourcen insbesondere im Alltag von 
Schulen in sozial deprivierten Lagen – individuell zu fördern und unentdeckte 
Potenziale zu heben. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, die grund‐
legenden Prinzipien der Talentförderung, wie u. a.

. – die Etablierung aufsuchender Verfahren, 

. – eine Prozessgestaltung, die von den Bedarfen und der Lebensrealität der 
Talente ausgeht („vom Talent aus denken“), 
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. – die Auflegung langfristiger und an den Bedürfnissen von Jugendlichen 
ausgerichteter Settings, 

. – auf empirischen Befunden basierende verbindliche Qualifizierungen und 

. – die Vereinbarung einheitlicher Monitoringverfahren 

als Grundlage für eine notwendige Neugestaltung von individuellen Förder‐
formaten für mehr Chancengerechtigkeit einzubeziehen.
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Potenzialanalyse für Schüler:innen im Rahmen 
des NRW-Talentscoutings der Universität 
Duisburg-Essen 
Der Check-up für Talente 

Inka Achtelik 

Abstract

Im deutschen Bildungssystem hängt der Bildungserfolg junger Menschen 
stark von ihrer sozialen Herkunft ab, so dass sich junge Menschen nichtakade‐
mischer Bildungsherkunft deutlich seltener für die Aufnahme eines Studiums 
entscheiden als junge Menschen aus Familien mit akademischer Erfahrung 
(u. a. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Autor:innengruppe 
Bildungsberichterstattung 2022). Im Rahmen des NRW-Talentscoutings wer‐
den daher junge Menschen aus Nichtakademikerfamilien gezielt angespro‐
chen, individuell beraten und in ihrer Bildungsentscheidung unterstützt (Mi‐
nisterium für Innovation, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2023). Dies geschieht im Programm nach dem Prinzip der er‐
gebnisoffenen Beratung, so dass sich im individuellen Beratungsprozess der 
jeweils individuell beste Weg für Schüler:innen eröffnet. Die Potenziale, Ziele 
und beruflichen Interessen der Schüler:innen zu entdecken und weiterzuent‐
wickeln steht dabei im Zentrum des Beratungsprozesses. Dazu werden den 
Schüler:innen über einen ‚Talentscout‘ Zugänge zum fremden System Hoch‐
schule, zu bereits bestehenden Förderinstrumenten des Bildungssystems und 
zu Netzwerken eröffnet, die sie auf ihrem beruflichen Weg unterstützen kön‐
nen (NRW-Zentrum für Talentförderung, 2023). Die Universität Duisburg-
Essen als Partnerhochschule des NRW-Talentscoutings hat es sich zum Ziel 
gesetzt, zur Unterstützung dieses Beratungsprozesses ein Potenzialanalysein‐
strument, den ‚Check-up für Talente‘, zu entwickeln, das im folgenden Beitrag 
detailliert vorgestellt wird. Dieses Instrument dient der Erfassung von Merk‐
malen der Schüler:innen kurz vor bzw. im Übergang in die Studieneingangs‐
phase, die sich als prädiktiv für den Studien- und Berufserfolg erwiesen haben 
(Achtelik et al., 2018). Der Check-up für Talente umfasst acht Bereiche, für die 
standardisierte pädagogisch-psychologische Test- und Fragebogenverfahren 
eingesetzt werden. Der Einsatz des Check-up für Talente kann eine bessere 
Entscheidungsfindung für die Aufnahme eines Studiums ermöglichen, das 
Studierpotenzial von Schüler:innen konkretisieren und Bedarfe aufzeigen.
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1 Einleitung

In Deutschland besteht ein besonders starker Zusammenhang zwischen der 
familiären Herkunft und dem Bildungserfolg junger Menschen im Vergleich 
zu anderen europäischen Ländern (Autorengruppe Bildungsberichterstat‐
tung, 2020; Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022). Insbeson‐
dere junge Menschen aus Familien ohne akademische Erfahrung ( ‚Bildungs‐
aufsteiger:innen‘; international: first-generation students) sind im sozial se‐
lektiven deutschen Bildungssystem benachteiligt und auch im Hochschul‐
system unterrepräsentiert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; 
Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022). Demnach ist die Auf‐
nahme eines Studiums in Deutschland stark von der sozialen Herkunft und 
der familiären Studientradition abhängig. Bei gleichem Schulerfolg zeigen 
Studienberechtigte nichtakademischer Bildungsherkunft im Vergleich zu je‐
nen akademischer Bildungsherkunft (mindestens ein Elternteil weist einen 
Hochschulabschluss auf), eine niedrigere Neigung, ein Hochschulstudium zu 
absolvieren (Watermann et al., 2014). Infolgedessen beginnen anteilig we‐
niger junge Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft ein Hochschul‐
studium im Vergleich zu jungen Menschen akademischer Bildungsherkunft 
(Middendorff et al., 2017). Um diese Schieflage von hoher gesellschaftspoli‐
tischer Bedeutung aufzufangen, sollen mit Hilfe des NRW-Talentscoutings 
junge Menschen aus Familien ohne akademische Erfahrung gezielt ange‐
sprochen, individuell beraten und in ihrer Bildungsentscheidung unterstützt 
werden (Ministerium für Innovation, Wissenschaft und Forschung des Landes 
Nordrhein-Westfalen, 2023).

Das NRW-Talentscouting startete 2011 an der Westfälischen Hochschule in 
Gelsenkirchen und wurde seit 2015 durch die Unterstützung des Ministeriums 
für Kultur und Wissenschaft des Landes Nordrhein-Westfalen (MKW) auf 
mittlerweile 23 Hochschulen im gesamten Bundesland Nordrhein-Westfalen 
ausgeweitet. Diese umfassen das Ruhrgebiet, das Rheinland, das Bergische 
Land, die Städteregion Aachen und Ostwestfalen-Lippe (NRW-Zentrum für 
Talentförderung, 2023). Das NRW-Talentscouting hat es sich zur Hauptauf‐
gabe gemacht Schüler:innen zu ermutigen eine hochschulische Ausbildung 
anzustreben und sie bei der Entscheidungsfindung zu unterstützen. Besonders 
jene Schüler:innen, deren Eltern kein Studium absolviert haben, sollen hierbei 
gezielt und in Hinblick auf nachschulische Bildungswege unterstützt werden. 
Dafür wurden bislang über 100 Talentscouts im NRW-Zentrum für Talentförde‐
rung geschult und zertifiziert, so dass sie an zukünftig rund 600 Berufskollegs, 
Gesamtschulen und Gymnasien Schüler:innen ab der Oberstufe beim Übergang 
in eine Berufsausbildung oder ein (duales) Studium bis in den Beruf begleiten 
können (NRW-Zentrum für Talentförderung, 2023). Innerhalb der individuellen 
Beratungsgespräche stehen Zukunftswünsche, Interessen und Problemlagen 
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im Fokus, die bei der nachschulischen Bildungswahl auftreten können. Die 
Beratung passt sich insgesamt an die individuellen Bedarfe und Fragen der 
Schüler:innen an. Ein weiteres besonderes Merkmal des Programms ist die 
individuell angepasste Beratung in Verbindung mit einer Betreuung bis über die 
Schulzeit hinaus. Diese wird durch zahlreiche weitere Unterstützungsangebote 
ergänzt, wie beispielsweise Vernetzungstreffen mit anderen Schüler:innen und 
Berufstätigen in den angestrebten Berufsfeldern, Besuche von Hochschulen, 
Persönlichkeits- und Interessenstests sowie die Vermittlung an andere Bera‐
tungsstellen (siehe Bienek und Kottmann in diesem Band).

An der Universität Duisburg-Essen (UDE) wurde das NRW-Talentscouting 
im Rahmen eines gezielten Diversity-Management-Konzepts im Jahr 2016 
mit dem Ziel implementiert, geeignete Studienbewerber:innen zu gewinnen 
und die Studieneingangsphase diversitätsgerecht zu gestalten (Universität 
Duisburg-Essen, 2023). Seit März 2016 kooperiert das NRW-Talentscouting 
am Standort der UDE mit einer stetig steigenden Anzahl von Gymnasien, 
Gesamtschulen und Berufskollegs; bisher sind es 13 Schulen in Essen, 18 
Schulen in Duisburg sowie zwei Schulen in Moers. Hierfür steht den Partner‐
schulen je ein bis zwei Tage im Monat ein Talentscout zur Verfügung, der die 
‚Talente‘ an der Schule berät. Unter Talenten werden junge Menschen ver‐
standen, die ihre Fähigkeiten mit Blick auf ihren weiteren Bildungsweg aktiv 
ausschöpfen möchten. Hierunter fallen im Sinne des Projektziels vorrangig 
Schüler:innen aus nichtakademischen Kontexten, finanziell benachteiligten 
Elternhäusern, Elternhäusern mit wenig Unterstützung sowie aus sozioöko‐
nomisch schwachen Stadtteilen. Der Migrationshintergrund spielt hierbei 
keine gesonderte Rolle. Denn betrachtet man migrations- sowie bildungs‐
herkunftsspezifische Differenzen im Bildungsverlauf kombiniert, so haben 
junge Menschen mit Migrationshintergrund bei gleicher Bildungsherkunft 
nicht per se ein höheres Risiko, in Schule, Ausbildung bzw. Studium und 
Beruf weniger erfolgreich zu sein als junge Menschen ohne Migrationshinter‐
grund. Wenn sie eine akademische Bildungsherkunft aufweisen, unterschei‐
den sie sich hinsichtlich ihres Bildungserfolgs nicht von jungen Menschen 
mit akademischer Bildungsherkunft ohne Migrationshintergrund (Ebert & 
Heublein, 2017; Carnicer, 2017; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 
2018; Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Becker & Gresch, 
2016; Gresch, 2012; Relikowski, 2012; Middendorff et al., 2017). Im Rahmen des 
NRW-Talentscoutings der UDE sollen die teilnehmenden Schüler:innen unter 
Berücksichtigung ihrer spezifischen individuellen Unterstützungsbedürfnisse 
eine möglichst passgenaue Beratung im Hinblick auf die weitere Bildungsent‐
scheidung erhalten. Bei der Auswahl der Talente sind die Lehrkräfte gefragt, 
da sie die Schüler:innen aus dem alltäglichen Unterricht kennen und somit im 
besten Fall einschätzen können, für wen die Beratung sinnvoll sein kann. Zu‐
dem können sich die Schüler:innen auch direkt an die Talentscouts wenden. 
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Teils in enger Zusammenarbeit mit den Lehrkräften bieten die Talentscouts 
potenziellen Studieninteressierten ein breites und individuell zugeschnittenes 
Angebot an. Dieses Programm hilft den Schüler:innen bei der Entscheidung 
für die Aufnahme eines Studiums oder einer beruflichen Ausbildung. Zudem 
unterstützt es sie auch während des nachschulischen Bildungswegs, um so 
den zukünftigen Bildungserfolg zu steigern. Dies kann in der Praxis zum 
Beispiel bedeuten, dass die beratende Person einen ersten direkten Kontakt in 
die Universität vermittelt, um Ängste und unrealistische Vorstellungen vom 
System abzubauen, oder auch, dass sie ihr Netzwerk zur Verfügung stellt, 
wie Kontakte zu Partnerhochschulen oder auch Kontakte in die berufliche 
Praxis (Universität Duisburg-Essen, 2023). Eine Besonderheit im Beratungs‐
konzept des NRW-Talentscoutings der UDE ist, dass hier zur Unterstützung 
des Beratungsprozesses ein Instrument zur Potenzialanalyse (,Check-up für 
Talente‘) entwickelt wurde, das Merkmale der Schüler:innen kurz vor bzw. im 
Übergang in die Studieneingangsphase erfasst, die sich als prädiktiv für den 
Studien- und Berufserfolg erwiesen haben (Achtelik et al., 2018). Im Folgen‐
den werden zunächst die Ziele des Check-ups für Talente dargestellt. Im An‐
schluss werden seine Entwicklung und die einzelnen Konstrukte, die er misst, 
sowie ihre Bedeutung für den Studienerfolg anhand der aktuellen Forschung 
zu den einzelnen Studienerfolgsprädiktoren beschrieben. Anschließend wird 
dargelegt, wie der Check-up für Talente in die Beratungspraxis eingebunden 
wird und evaluiert wurde. Abschließend wird ein Fazit gezogen.

2 Der Check-up für Talente

2.1 Ziele des Check-ups für Talente

Der Check-up für Talente zielt insgesamt darauf ab, die Bildungsentscheidun‐
gen von Schüler:innen im Rahmen des NRW-Talentscoutings zu unterstützen, 
ihr Studienpotenzial zu konkretisieren und ihre Bedarfe aufzuzeigen, um 
ihnen insbesondere den Übergang in die Studieneingangsphase zu erleichtern 
und ihren Bildungserfolg zu fördern.

Der Check-up für Talente

. (1) identifiziert die Potenziale, Ziele und beruflichen Interessen der Schü‐
ler:innen im Rahmen des NRW-Talentscoutings der UDE. Mit Hilfe des 
Check-ups für Talente werden demnach verschiedene Faktoren gemessen, 
die den Studienerfolg vorhersagen und die eine fundierte Entscheidung für 
den weiteren Bildungsweg unterstützen. 

. (2) Daneben hilft der Check-up für Talente teilnehmenden Schüler:innen bes‐
ser informierte Entscheidungen über ihren zukünftigen Bildungsweg zu 
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treffen, sei es die Aufnahme eines Studiums oder einer beruflichen Ausbil‐
dung. 

. (3) Darüber hinaus dienen die Ergebnisse des Check-ups für Talente dazu, 
individuell zugeschnittene Fördermaßnahmen zu entwickeln oder beste‐
hende Förderinstrumente gezielter zu nutzen, insbesondere im Rahmen der 
Studienvorbereitung. 

. (4) Weiter werden durch die Auseinandersetzung mit den eigenen Stärken, 
Interessen und Potenzialen die Selbstreflexionsfähigkeit sowie das Selbst‐
vertrauen der teilnehmenden Schüler:innen gestärkt. 

. (5) Da der Check-up für Talente speziell auf Schüler:innen aus nichtakademi‐
schen Kontexten, finanziell benachteiligten Elternhäusern, Elternhäusern 
mit wenig Unterstützung sowie aus sozioökonomisch schwachen Stadttei‐
len ausgerichtet ist, trägt er zur Förderung von Chancen- und Bildungsge‐
rechtigkeit bei und hilft dabei, soziale Ungleichheiten auszugleichen. 

. (6) Außerdem dienen die Ergebnisse des Check-ups für Talente dazu, individu‐
elle Fördermaßnahmen zu entwickeln, die den Bedürfnissen und Potenzia‐
len der im NRW-Talentscouting zu fördernden Schüler:innen entsprechen 
und somit ihren Bildungserfolg unterstützen. 

Der Check-up für Talente grenzt sich von aktuellen anderen Berufsbera‐
tungs- bzw. Studienorientierungstools insofern ab, als dass er nicht nur der 
fachspezifischen Studienorientierung dient, sondern sich speziell mit der Er‐
fassung von persönlichen und fächerübergreifenden studienerfolgsrelevanten 
Potenzialen von Schüler:innen (Prädiktoren von Studienerfolg) befasst. Er 
unterscheidet sich beispielsweise von den Beratungsangeboten der Bundes‐
agentur für Arbeit (BA) in mehreren Aspekten. Während die BA hauptsäch‐
lich auf die Vermittlung von Arbeits- und Ausbildungsplätzen fokussiert ist, 
zielt das NRW-Talentscouting der UDE insgesamt darauf ab, insbesondere 
Schüler:innen aus Nichtakademikerfamilien im Übergang Schule – Studium 
zu unterstützen. Der Check-up für Talente konzentriert sich dabei auf die 
Identifizierung individueller Fähigkeiten, Interessen und Potenziale, um pass‐
genaue Bildungs- und Karriere- bzw. Zukunftswege aufzuzeigen. Im Gegen‐
satz dazu liegt der Schwerpunkt der Beratungsangebote der BA oft auf der 
Abgleichung von Interessen und Fähigkeiten mit konkreten Stellenangeboten 
oder Ausbildungsplätzen. Demnach verfolgt die Beratung im Rahmen des 
NRW-Talentscoutings der UDE, unterstützt durch den Check-up für Talente, 
einen ganzheitlichen Ansatz, der über die rein berufsbezogene Beratung der 
BA hinausgeht und auch Aspekte wie persönliche Stärken, Schwächen und 
Bildungsziele berücksichtigt.
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2.2 Elemente des Check-ups für Talente

Noch vor Projektstart und bereits in der Projektantragsphase floss die Idee 
einer wissenschaftlichen Begleitung, im Sinne der Entwicklung eines Instru‐
ments zur Potenzialanalyse, in die Umsetzungsidee des NRW-Talentscoutings 
am Standort der UDE ein. Hierzu konnte der Lehrstuhl Lehr-Lernpsycholo‐
gie von Prof. Dr. Dr. h. c. Detlev Leutner als Kooperationspartner gewonnen 
werden. Anknüpfend an die Erkenntnisse aus bereits bestehenden Forschungs‐
projekten des Lehrstuhls zu Studienerfolg und -abbruch (u. a. Akademisches 
Lernen und Studienerfolg in der Eingangsphase von naturwissenschaftlich-
technischen Studiengängen; ALSTER, u. a. Sumfleth & Leutner, 2016) entstand 
die Idee zur Entwicklung eines Instruments zur Potenzialanalyse, das insbeson‐
dere studienerfolgsrelevante Prädiktoren erfasst. Auf Basis der oben genannten 
Vorarbeiten zu den Prädiktoren des Studienerfolgs wurden acht Konstrukte 
identifiziert, die durch das Instrument Check-up für Talente adressiert und bei 
den Studieninteressierten erfasst werden sollten. Einige der wichtigsten Prä‐
diktoren sind stabile und variable Persönlichkeitseigenschaften und kognitive 
Fähigkeiten (Heine et al., 2006; Trapmann, 2008) inklusive Abiturgesamtnote 
sowie fachspezifische Schulnoten, die die stärksten Prädiktoren für den Stu‐
dienerfolg darstellen (Krempkow, 2008; Merker, 2009; O’Connor & Paunonen, 
2007; Pixner & Schüpbach, 2008; Trapmann, 2008; Trapmann et al., 2007a; 
Trapmann et al., 2007b). Zu diesen gehören auch die Wechselbeziehungen von 
Persönlichkeitsvariablen mit der persönlichen Zielsetzung und der Studienmo‐
tivation (Big Five; u. a. Costa & McCrae, 1992; Steinmayr et al., 2010; Ziegler 
et al., 2010; Ziegler et al., 2009), die Selbsteinschätzung der eigenen Fähigkeiten 
(Giesen et al., 1986; Schiefele & Urhahne, 2000) und das akademische Selbst‐
konzept sowie die Selbstregulation (Leutner & Leopold, 2003; 2006; Waldeyer et 
al., 2016; Wild, 2005; Wild & Schiefele, 1994; Wirth & Leutner, 2008). Insgesamt 
deckt der Check-up für Talente inhaltlich acht dieser studienerfolgsrelevanten 
Prädiktoren, in Form von acht ‚Check-ups‘, ab:

. (1) ‚Check-up allgemeine kognitive Fähigkeiten‘ 

. (2) ‚Check-up Notenspiegel‘ 

. (3) ‚Check-up schulisch-berufliche Interessen‘ 

. (4) ‚Check-up Persönlichkeit‘ 

. (5) ‚Check-up Motivation‘ 

. (6) ‚Check-up schulisches Selbstkonzept‘ 

. (7) ‚Check-up Selbstregulation‘ 

. (8) ‚Check-up allgemeine Selbstwirksamkeit‘ 

Zur Erfassung dieser studienerfolgsrelevanten Konstrukte wurden acht stan‐
dardisierte pädagogisch-psychologische Test- und Fragebogenverfahren aus‐
gewählt. Insgesamt vier dieser Verfahren sind lizensiert. Das Verfahren zum 
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Check-up der allgemeinen kognitiven Fähigkeiten wurde von seinen Ent‐
wicklern lizenzfrei zur Verfügung gestellt, der Check-up Notenspiegel ist 
eine Eigenentwicklung, die Check-ups Selbstwirksamkeit und Selbstregula‐
tion werden ebenfalls lizenzfrei von ihren Entwicklern zur Verfügung gestellt.

Allgemeine kognitive Fähigkeiten

Der erste Check-up, der Check-up allgemeine kognitive Fähigkeiten, be‐
steht aus dem sogenannten mini-q, einem Screeningverfahren zur Messung 
der kognitiven Fähigkeiten einer Person, das die Dimensionen des speeded 
reasoning erfasst. Hierbei soll die kognitive Fähigkeit des Schlussfolgerns 
in einem bestimmten, festgesetzten Zeitrahmen gemessen werden. Aufbau‐
end auf Alan Baddeleys verbal reasoning test (Baddeley, 1968) entwickelten 
Baudson und Preckel (2016) eine deutsche Version, die anstatt Buchstaben 
zu verwenden, aus verschiedenen Figurensequenzen geometrischer Formen 
und einer Beschreibung des jeweiligen Verhältnisses besteht (Baudson & 
Preckel, 2016). Es werden verschiedene Verhältnisse der Figuren zueinander 
und unterschiedliche Aussagen über diese Verhältnisse dargestellt. Aus deren 
Kombination ergibt sich ein Erhebungsbogen mit 64 Elementen, die bear‐
beitet werden sollen. Ziel des mini-qs ist es, neben dem reasoning, auch die 
Verarbeitungsgeschwindigkeit zu erheben. Der mini-q stellt sich dabei sehr 
testökonomisch dar, da er in kurzer Zeit (drei Minuten) reliable Ergebnisse 
liefert, weshalb er in großen Gruppen und ohne eine lange Einleitung oder 
Vorwissen durchgeführt werden kann. Er ermöglicht eine grobe Abschätzung 
des speeded reasoning, das zwei wichtige Komponenten allgemeiner kogniti‐
ver Fähigkeiten darstellt.

Speeded reasoning bezieht sich auf die Fähigkeit, unter Zeitdruck logisch zu 
denken, Entscheidungen zu treffen und Probleme zu lösen. Diese Fähigkeit 
besteht aus zwei Hauptkomponenten, zum einen der ‚Geschwindigkeit‘ und 
zum anderen dem ‚Logischen Denken‘. Demnach erfordert speeded reasoning, 
dass eine Person in der Lage ist, Aufgaben in einem schnellen Tempo zu 
bearbeiten. Dies bedeutet, dass sie Informationen schnell verarbeiten, Muster 
erkennen und Entscheidungen treffen können, ohne zu lange zu zögern. 
Daneben ist auch die Fähigkeit zur logischen Analyse und zum Schlussfol‐
gern entscheidend. Demnach muss eine Person ebenfalls in der Lage sein, 
komplexe Informationen zu verstehen, Zusammenhänge zu erkennen und 
logische Schlussfolgerungen zu ziehen, um Aufgaben erfolgreich zu lösen. 
Die Messung des speeded reasoning ermöglicht eine grobe Abschätzung dieser 
beiden wichtigen Komponenten allgemeiner kognitiver Fähigkeiten (Baudson 
& Preckel, 2016).

Obwohl der mini-q eine ausführliche Diagnostik der Intelligenz nicht erset‐
zen kann, kann er als Screeningverfahren trotzdem erste Anhaltspunkte für 
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speeded reasoning liefern. Er bietet somit eine Kontrollgröße bei gleichzeitiger 
Erhebung anderer Daten und läuft im Check-up für Talente mit, um den 
Zusammenhang zwischen den so gemessenen Dimensionen der Intelligenz 
und den übrigen Check-up-Ergebnissen im weiteren Verlauf des Forschungs‐
projektes zu kontrollieren.

Die Erhebung der kognitiven Fähigkeiten war vor allem aus forschungs‐
methodischer Sicht für die Evaluation des Check-ups für Talente wichtig 
und hatte im Kontext der Beratung und Vermittlung der Ergebnisse keine 
Bedeutung. Die Messung von kognitiven Fähigkeiten in empirischen Stu‐
dien ermöglicht eine genauere und präzisere Untersuchung der Beziehung 
zwischen Variablen und hilft potenzielle Störvariablen zu kontrollieren und 
Stichprobenunterschiede zu berücksichtigen. In den meisten empirischen Stu‐
dien, in denen das Verhalten und / oder Persönlichkeitseigenschaften von Per‐
sonen erfasst werden, werden kognitive Fähigkeiten als Kontrollvariablen mit 
gemessen, da sie einen starken Einfluss auf das Verhalten und die Ergebnisse 
haben können. Demnach können sie als potenzielle Störvariablen wirken, die 
die Beziehung zwischen anderen Variablen in Studienergebnissen verzerren 
könnten. Durch ihre Messung und Kontrolle kann sichergestellt werden, 
dass die beobachteten Effekte tatsächlich auf die untersuchten Variablen 
zurückzuführen sind und nicht auf unerwünschte Einflüsse von kognitiven 
Faktoren. Außerdem können Unterschiede in kognitiven Fähigkeiten dazu 
führen, dass sich Gruppen in einer Studie in anderen Variablen unterscheiden, 
die untersucht werden (u. a. Kersting & Palmer, 2017).

Notenspiegel

Der zweite Check-up, der Check-up Notenspiegel, bildet eine Übersichts‐
möglichkeit, in der – für je eine Schülerin oder einen Schüler – eine No‐
ten-/Punkteverlaufsübersicht erstellt werden kann. Er ist eine Eigenentwick‐
lung. Es kann sowohl handschriftlich als auch digital mit dem Check-up No‐
tenspiegel gearbeitet werden. Der Check-up Notenspiegel kann sowohl den 
Talentscouts als auch den Schüler:innen als Orientierungshilfe dienen und den 
Verlauf der Noten in den einzelnen Jahrgangsstufen und / oder Phasen sowie die 
damit verbundenen Hintergründe im Kontext der Beratung visualisieren.

Schulisch-berufliche Interessen

Der Check-up schulisch-berufliche Interessen bildet den dritten Check-up 
und besteht aus dem ‚Allgemeinen Interessen-Struktur-Test‘ (AIST-R; Berg‐
mann & Eder, 2005). Der AIST-R eignet sich zur Ermittlung von schulisch-
beruflichen Interessen von Jugendlichen ab dem 14. Lebensjahr und stützt 
sich auf das Person-Umwelt-Modell von Holland (1997) . Er besteht aus 60 
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Items, mit denen die sechs Interessendimensionen praktisch-technisches Inte‐
resse, intellektuell-forschendes Interesse, künstlerisch-sprachliches Interesse, 
soziales Interesse, unternehmerisches Interesse und die konventionellen In‐
teressen gemessen werden (Bergmann & Eder, 2005). In der Praxis kommt 
der AIST-R häufig in der Berufsorientierung, der Schullaufbahnberatung, der 
Studienwahl- und Berufsberatung, der psychologischen Beratung von Schü‐
ler:innen, der Organisationsberatung und -entwicklung, der Personalauslese 
und der Forschung zum Einsatz. Das schulisch-berufliche Interesse besitzt 
insofern eine hohe Bedeutung für das akademische Lernen, als dass es einen 
wichtigen Einfluss auf die Studienfachwahl besitzt. Außerdem kann es Lern‐
prozesse während des Studiums steuern und sich somit auch positiv auf den 
Studienerfolg auswirken, da es die Motivation und das Engagement im Stu‐
dium erhöhen kann. Liegt ein starkes Interesse an den Inhalten des Studiums 
vor und wird eine Verbindung zu beruflichen Zielen deutlich, erhöht sich 
die Motivation sich für die eigenen akademischen Ziele zu engagieren. Diese 
erhöhte Motivation führt oft zu einem effektiveren Lernverhalten, einer ver‐
besserten Leistung in Prüfungen und letztendlich zu einem größeren Erfolg 
im Studium (u. a. Bergmann & Eder, 2005; Giesen et al., 1986; Krapp, 1997; 
Schiefele et al., 1993). Limitierend ist zu erwähnen, dass einige Studienergeb‐
nisse keinen positiven Zusammenhang zwischen Interesse und Studienerfolg 
belegen konnten (u. a. Gold & Souvignier, 2005). Die Gründe hierfür werden 
allerdings auf die Operationalisierung des Interessenkonstrukts zurückge‐
führt (Gold & Souvignier, 2005) und auch darauf, dass der positive Einfluss 
des Interesses auf den Studienerfolg oft erst nach einer längeren Studienzeit 
zum Tragen kommen könnte (Krapp, 1997).

Persönlichkeit

Der vierte Check-up, der Check-up Persönlichkeit, besteht aus dem ‚NEO-
Fünf-Faktoren-Inventar‘ (NEO-FFI; (Borkenau & Ostendorf, 1993; Costa & 
McCrae, 1985). Das NEO-FFI eignet sich für die Ermittlung der wichtigsten 
Bereiche individueller (Persönlichkeits-)Unterschiede auf fünf Dimensionen 
(Big Five) von Jugendlichen und Erwachsenen. Das Verfahren basiert auf 
empirischen Untersuchungen, die gezeigt haben, dass sich die Persönlich‐
keitsstruktur auf fünf zentralen Dimensionen beschreiben lässt, dem Neuroti‐
zismus, der Extraversion, der Offenheit für Erfahrung, der Verträglichkeit und 
der Gewissenhaftigkeit (Borkenau & Ostendorf, 1993; Costa & McCrae, 1985). 
Das NEO-FFI erfasst mit seinen insgesamt 60 Items diese Dimensionen in fünf 
entsprechenden Skalen (Borkenau & Ostendorf, 1993). Neben der Forschung 
wird es in der Praxis häufig in der klinischen Psychologie, der Schullaufbahn- 
und Studienberatung, der Berufsberatung und der Organisationspsychologie 
verwendet.
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Die Persönlichkeit hat eine hohe Bedeutung für das akademische Lernen. In 
Verbindung mit Studienerfolg wurden innerhalb wissenschaftlicher Studien 
vor allem die big five hinsichtlich ihres Einflusses auf selbigen untersucht. Ei‐
nige empirische Befunde konnten einen positiven Zusammenhang zwischen 
den big five und Studienerfolg nachweisen (u. a. O’Connor & Paunonen, 2007; 
Trapmann et al., 2007a), wobei innerhalb dieser Studien die höchsten Korrela‐
tionen zwischen Persönlichkeitsmerkmalen und Studiennoten für die Dimen‐
sion Gewissenhaftigkeit nachgewiesen werden konnten. Für die Dimension 
Offenheit für Erfahrung lagen wiederum nur sehr geringe Korrelationen vor 
und für die anderen drei Persönlichkeitseigenschaften (Neurotizismus, Ex‐
traversion und Verträglichkeit) ließen sich keine gültigen Korrelationen mit 
Studiennoten finden (O’Connor & Paunonen, 2007; Trapmann et al., 2007a).

Obwohl Gewissenhaftigkeit ein wichtiger Prädiktor für Studienerfolg ist 
und die höchsten Korrelationen mit Studiennoten aufweisen kann, würde 
es nicht ausreichen, nur die Dimension Gewissenhaftigkeit im Rahmen des 
Check-ups für Talente zu erheben. Gründe hierfür liegen unter anderem in 
der Mehrdimensionalität des Studienerfolgs, der Interaktion der einzelnen 
Dimensionen miteinander, der Kontextabhängigkeit des Studienerfolgs und 
der Diversität der Getesteten. Während Gewissenhaftigkeit eng mit akade‐
mischer Leistung verbunden sein kann, können andere Persönlichkeitsmerk‐
male andere Aspekte des Studienerfolgs beeinflussen, wie beispielsweise die 
Zufriedenheit mit dem Studium oder die Studiendauer. Weiter interagieren 
die Persönlichkeitsdimensionen in der Vorhersage des Bildungserfolgs mit‐
einander. Beispielsweise könnte eine Person mit hoher Gewissenhaftigkeit 
und niedrigem Neurotizismus besser mit Stress umgehen und daher eine 
höhere Studienzufriedenheit aufweisen als eine Person mit ähnlicher Gewis‐
senhaftigkeit, aber höherem Neurotizismus. Darüber hinaus kann Studiener‐
folg auch von externen Faktoren beeinflusst werden, wie etwa der familiären 
Unterstützung und den finanziellen Ressourcen. Das Messen verschiedener 
Persönlichkeitsmerkmale ermöglicht es, den relativen Beitrag der Persön‐
lichkeit zum Studienerfolg zu isolieren und andere Einflussfaktoren zu be‐
rücksichtigen. Zudem ist die Zielgruppe des NRW-Talentscoutings heterogen 
und setzt sich aus jungen Menschen mit unterschiedlichen Hintergründen, 
Interessen und Zielen zusammen. Deshalb ist es sinnvoll, verschiedene Per‐
sönlichkeitsmerkmale zu messen, um die unterschiedlichen Bedürfnisse und 
Herausforderungen der verschiedenen Persönlichkeiten zu berücksichtigen 
(u. a. Sumfleth & Leutner, 2016).
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Motivation

Der Check-up Motivation bildet den fünften Check-up und besteht aus den 
‚Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation von Schüler:innen‘ 
(SELLMO; Spinath et al., 2012). Die SELLMO eignen sich zur Ermittlung 
von Zielen in Lern- und Leistungskontexten von Schüler:innen ab Klasse 
drei sowie Studierenden. Es werden vier Arten von Zielen erfasst: Lernziele, 
Annäherungs-Leistungsziele, Vermeidungs-Leistungsziele und die Tendenz 
zur Arbeitsvermeidung. Die Dimension der Lernziele beschreibt, wie sehr 
eine Person bestrebt ist, bei der Beschäftigung mit Aufgaben etwas Neues zu 
lernen. Hingegen erfasst die Dimension der Annäherungs-Leistungsziele den 
Wunsch, eigenes Wissen und Können zu zeigen. Vermeidungs-Leistungsziele 
sind darauf ausgerichtet, eigene Kompetenzen, die als unzureichend wahrge‐
nommen werden, zu verbergen. Die Dimension der Arbeitsvermeidung erfasst 
das Bemühen, möglichst wenig Aufwand bei der Erledigung von Aufgaben 
zu investieren (Spinath et al., 2012). Die SELLMO kommen in der Praxis 
häufig im Zusammenhang mit einer umfassenden Diagnostik der Fähigkeiten, 
motivationalen und emotionalen Faktoren, kognitiven Überzeugungen und 
Denkschemata sowie der Exploration der familiären und sonstigen Umge‐
bungsbedingungen zum Einsatz (Spinath et al., 2012). Lern- und leistungs‐
motivationale Faktoren haben eine hohe Bedeutung für das akademische 
Lernen. Empirische Befunde belegen, dass eine hohe Studienmotivation auch 
mit besseren Studienleistungen einhergeht (Ziegler et al., 2010; Ziegler et al., 
2009). Außerdem zeigten sich im Umkehrschluss empirische Befunde dazu, 
dass mangelnde Lern- und Leistungsmotivation der vierthäufigste Grund für 
den Abbruch eines Studiums ist (Heublein et al., 2010).

Schulisches Selbstkonzept

Der sechste Check-up, der Check-up schulisches Selbstkonzept, besteht aus 
dem ‚differentiellen schulisches Selbstkonzept-Gitter mit Skala zur Erfassung 
des Selbstkonzepts schulischer Leistungen und Fähigkeiten‘ (DISK GITTER 
mit SKSLF-8; Rost et al., 2007). Das DISK GITTER mit SKSLF-8 eignet sich 
zum einen zur Ermittlung schulfachspezifischer Selbstkonzepte (DISK-Gitter) 
in den sechs Fächern Mathematik, Deutsch, Englisch, Physik, Geschichte und 
Biologie ab Klasse sieben und zum anderen zur Ermittlung des allgemeinen 
schulischen Selbstkonzepts (SKSLF-8) (Rost et al., 2007). Das DISK GITTER 
und die SKSLF-8 finden in schulpsychologischen, pädagogisch-psychologi‐
schen und klinisch-psychologischen Beratungstests oder der Forschung An‐
wendung.

Mit dem Selbstkonzept ist die relativ stabile Menge von Einstellungen 
zu sich selbst gemeint, die das eigene Verhalten und die eigenen Eigen‐
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schaften beschreiben und auch bewerten (Pries, 1984). Schulische (/akade‐
mische) Selbstkonzepte besitzen eine hohe Bedeutung für das schulische 
(/akademische) Lernen (Giesen et al., 1986; Rost et al., 2007). Sie klären, 
auch unter Berücksichtigung der kognitiven Fähigkeiten, einen großen Teil 
der (Schul-)Leistung auf. Außerdem hängen sie eng mit der Ausdauer bei 
der Bearbeitung von Aufgaben zusammen und beeinflussen auch das Wahl‐
verhalten (z. B. von Studienfächern). Des Weiteren gehen sie mit Interesse 
und Leistungsmotivation einher und sind deshalb wichtige Mediator- und 
Moderatorvariablen für das Lern- und Leistungsverhalten in Schule, Studium 
und dem späteren Beruf (Rost et al., 2007).

Selbstregulation

Der Check-up Selbstregulation bildet den siebten Check-up und besteht aus 
der ‚Selbstregulations-Skala‘ (REG; Schwarzer & Jerusalem, 1999). Die REG 
eignet sich zur Ermittlung selbstregulativen Verhaltens von Erwachsenen und 
basiert auf der konzeptuellen Grundlage der Volitionstheorie. In der Praxis 
kam die REG bisher eher in der Forschung zu Lehrermerkmalen zum Einsatz, 
weshalb aktuell auch noch keine Normwerte für Schüler:innen vorliegen. 
Innerhalb der REG steht die Messung der Absicht im Vordergrund, schwierige 
Handlungen auch dann aufrechtzuerhalten, wenn Einflüsse auftreten, die 
die Motivation und Aufmerksamkeit beeinträchtigen. Sich konzentrieren zu 
können, auch wenn Ablenkungsfaktoren wirken, ist eine wichtige Regula‐
tionsleistung. Auch die Motivationserhaltung und Wiederherstellung nach 
Rückschlägen ist eine solche Leistung (Schwarzer & Jerusalem, 1999).

Die Selbstregulation hat für das akademische Lernen eine hohe Bedeutung. 
Das akademische Lernen an Hochschulen stellt dabei sogar noch eine deutlich 
höhere Anforderung an die Selbstregulation und die strategische Ausrichtung 
von Lernprozessen im Vergleich zum schulischen Lernen dar (Streblow & 
Schiefele, 2006; Wild, 2005). Gründe hierfür liegen vor allem darin, dass die 
Lernprozesse in der Regel an Hochschulen nur selten vorstrukturiert sind. 
Außerdem sind der Kontakt zu Lehrenden und die Rückmeldung über Lern‐
fortschritte nur sehr selten möglich. Des Weiteren müssen Klausuren oft nach 
wenigen Versuchen bestanden werden und es können schlechte Noten nicht 
mehr mit guten kompensiert werden. Überdies muss der Lebensunterhalt ne‐
ben dem Studium meistens selbst verdient und auch ein Haushalt oft erstmals 
alleine geführt werden (Waldeyer et al., 2016). In diesem Zusammenhang 
konnten Studien bereits belegen, dass hohe selbstregulatorische Fähigkeiten 
mit besseren Studienleistungen einhergehen (Leutner & Leopold, 2003, 2006; 
Waldeyer et al., 2016; Wild, 2005; Wild & Schiefele, 1994).
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Allgemeine Selbstwirksamkeit

Der letzte und achte Check-up, der Check-up allgemeine Selbstwirksam‐
keit, besteht aus der ‚Selbstwirksamkeits-Skala für Schüler ab Klasse sieben‘ 
(WIRKALL_ R; Schwarzer & Jerusalem, 1999). Die WIRKALL_ R kommt häufig 
als Instrument zur Messung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung 
in Studien zum Einsatz und wurde bereits in über 25 Sprachen übersetzt. 
Allgemeine Selbstwirksamkeit meint die subjektive Überzeugung einer Per‐
son, aufgrund eigenen Handelns (schwierige) Anforderungen bewältigen zu 
können. Sie beschreibt also die Fähigkeit einer Person, Zuversicht in die eige‐
nen Fähigkeiten und Fertigkeiten im Sinne einer stabilen personalen Coping-
Ressource zu besitzen (Schwarzer, 1993). In der Auseinandersetzung mit all‐
täglichen Umweltanforderungen stellen Selbstwirksamkeitserwartungen eine 
wichtige personale Ressource dar. Beim Bewältigen von schwierigen Aufga‐
ben muss abgewogen werden, ob die Kompetenzen ausreichen, um spezifische 
Anforderungen zu bewältigen. Erst dann fällt eine Entscheidung darüber, wie 
Personen mit dieser Situation umgehen und die gestellte Herausforderung 
meistern können (Bandura, 1997; Lazarus & Folkman, 1984; Schwarzer, 1993). 
Aus diesem Grund hat die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung einer 
Person auch eine hohe Bedeutung für das akademische Lernen. Denn eine 
höhere Selbstwirksamkeitserwartung geht mit besseren Studienleistungen 
einher. In Studien konnte gezeigt werden, dass Studierende, die eine hohe 
Selbstwirksamkeitserwartung besaßen, auch handlungsorientierter waren, 
was sich wiederum auf ihre Studienleistung sowie auf ihr Studieninteresse 
und ihre Leistungsmotivation auswirkte (Schiefele & Urhahne, 2000).

Zusammengefasst ergeben diese acht Test- und Fragebogenverfahren die 
Basis für den Check-up für Talente, dessen Entwicklung im Dezember 2015 
mit den ersten groben Ideen zur Konstruktion eines Instruments zur Potenzi‐
alanalyse begann. Ab Juni 2016 konnte eine erste Testversion bis Juni 2017 
pilotiert werden. Seit August 2017 schließlich stand das Endprodukt, der 
Check-up für Talente, zur Verfügung und wurde seither in Workshops an der 
UDE und in der Einzelberatung an den teilnehmenden Schulen eingesetzt. Im 
folgenden Abschnitt soll nun auf die beiden Umsetzungsformate in der Praxis 
detaillierter eingegangen werden.

2.3 Umsetzung des Check-ups für Talente in der Praxis

In der operativen Umsetzung dient der Check-up für Talente im Rahmen 
der Übergangsberatung Schule – Hochschule als ergänzender und unterstüt‐
zender Beratungsbaustein. Er besitzt dabei keine selektierende Funktion in 
Hinblick auf die Auswahl der sogenannten Talente des Projektes. Er lässt 
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sich in zwei verschiedenen Formaten umsetzen. Im Rahmen des NRW-Ta‐
lentscoutings an der UDE wird er überwiegend in Form eines Workshops für 
Schüler:innen der teilnehmenden Schulen angeboten. Daneben lässt er sich 
aber auch begleitend in der Einzelberatung durchführen. Innerhalb beider 
Umsetzungsformen müssen nicht immer alle acht Check-ups angewendet 
werden. In Abstimmung mit den Schüler:innen kann individuell entschieden 
werden, welche(r) Check-up(s) zu welchem Zeitpunkt unterstützend einge‐
setzt werden soll(en).

Der Check-up für Talente kann in der Einzelberatung an allen teilnehmen‐
den Schulen zur Anwendung kommen. Allen Talentscouts der UDE steht ein 
‚Check-up für Talente‘- Koffer zur Verfügung, in dem sich alle notwendigen 
Materialien befinden. Zur Nutzung des Check-ups für Talente im Rahmen der 
Einzelberatung ist eine vorherige Schulung zur Durchführung der einzelnen 
Check-ups notwendig. Die Durchführungszeit eines Check-ups beträgt etwa 
30 Minuten inklusive einer verkürzten Vor- und Nachbereitungszeit, wes‐
halb sich die Durchführung einzelner Check-ups in der Einzelberatung am 
ehesten für Schüler:innen eignet, die das Format bereits in einem Workshop 
oder einem vorherigen Beratungsgespräch kennengelernt haben. Der Vorteil 
der Nutzung in der Einzelberatung liegt vor allem darin, dass die einzelnen 
Check-ups in einer vertrauten Umgebung für die Schüler:innen durchgeführt 
werden können, wenn bereits Vertrauen zu der beratenden Person aufgebaut 
worden ist.

Die Durchführung des Check-ups für Talente innerhalb eines Workshops 
ist für die Schüler:innen mit dem Besuch der UDE verbunden. Das Workshop‐
angebot zum Check-up für Talente findet in der Regel alle drei Monate, in 
einem Zeitraum von etwa drei Stunden, schülerfreundlich im Nachmittagsbe‐
reich, am Campus in Essen oder in Duisburg statt. Die Schüler:innen werden 
zuvor an ihren Schulen von den Talentscouts auf das Angebot aufmerksam 
gemacht und erhalten bei Interesse eine Anmeldung mit den genauen Hin‐
tergrundinformationen und Eckdaten zum Workshop. Neben den Workshops, 
an denen unterschiedliche Schüler:innen aus den verschiedenen Schulen des 
NRW-Talentscoutings der UDE teilnehmen, werden auch Workshops für spe‐
zielle Stufen / Gruppen der am NRW-Talentscouting teilnehmenden Schulen 
angeboten, zum Beispiel im Rahmen der Tage / Wochen der Studienorientie‐
rung. Es werden pro Workshop maximal drei Check-ups angeboten, dabei be‐
schränkt sich die Teilnehmerzahl auf etwa 15 Personen. Die Workshopleitung 
übernehmen die Entwickler des Check-ups für Talente mit Unterstützung von 
mindestens zwei Talentscouts und zusätzlich mindestens einer studentischen 
Hilfskraft.

Zur Workshopdurchführung steht ein ausgearbeitetes Konzept, eine be‐
gleitende, schülergerechte Präsentation sowie Durchführungshinweise und 
Materialien für das Workshopteam zur Verfügung. Die Testung im Rahmen 
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des Check-ups beginnt mit einer kleinen Einführung, nach der die Schü‐
ler:innen die Fragebögen zur Erfassung der jeweiligen Konstrukte ausfüllen. 
Anschließend begeben sich die Schüler:innen auf eine Campusführung, die 
Raum für Fragen rund um das Thema Studium und die Möglichkeit, Schwel‐
lenängste abzubauen, bietet. Die Zeit während der Campusführung wird für 
die Auswertung der Bögen und die Erstellung von individuellen Feedbackbö‐
gen genutzt, um den Schüler:innen eine sehr schnelle Rückmeldung zu ihren 
Ergebnissen zu ermöglichen.

Die Ergebnisvermittlung erfolgt sowohl in der Einzelberatung als auch 
im Workshop in zwei Schritten: Zunächst erhält die / der Schüler:in einen 
Feedbackbogen, welchen sie oder er anschließend innerhalb eines individu‐
ellen Beratungsgesprächs mit der beratenden Person an der jeweiligen Schule 
nachbespricht. Zu jedem der acht Check-ups existiert ein eigens hierfür ent‐
wickelter Feedbackbogen, der nach der Auswertung durch die Workshoplei‐
tung oder die beratende Person ausgefüllt und der / dem Schüler:in direkt nach 
der Einzelberatung oder dem Workshop ausgehändigt wird. So wird eine 
erste Ergebnisvermittlung für die Teilnehmenden sichergestellt. Nach der 
Rückkehr in den Workshopraum werden die Feedbackbögen ausgeteilt sowie 
darauf hingewiesen, dass die Nachbesprechung der Bögen an der jeweiligen 
Schule, bei den jeweiligen Talentscouts zu den jeweiligen Zeiten möglich ist. 
Abschließend wird den Schüler:innen an dieser Stelle noch ein weiteres Mal 
Raum für offene Fragen nach der Campusführung geboten.

Der Vorteil der Nutzung des Check-ups für Talente im Workshopformat 
liegt vor allem darin, dass er so mit einem Besuch der UDE verbunden ist, bei 
dem die Schüler:innen erste ‚Hochschulluft schnuppern‘ können. Außerdem 
nehmen sie Kontakt zu anderen Talenten aus dem Projekt auf, erweitern ihr 
Netzwerk und tauschen Erfahrungen aus.

Das Test-/Fragebogen-Material in der Einzelberatung und im Workshop 
unterscheidet sich nicht: Es werden identische Fragebögen- und Testverfah‐
ren verwendet, lediglich die Durchführung passt sich an das jeweilige Einzel- 
oder Gruppenformat an. Beide Formate wurden zudem nach jeder Durchfüh‐
rung evaluiert, hierauf wird im folgenden Abschnitt näher eingegangen.

Die Ergebnisse des Check-ups für Talente fließen auf verschiedene Wei‐
sen in die Beratung ein. Basierend auf den Ergebnissen des Check-ups für 
Talente und allen weiteren Beratungsergebnissen erstellen die Talentscouts 
individuelle Förderpläne für jede:n Schüler:in. Unter Berücksichtigung der 
Eigenschaften und Lebensumständen der Schüler:innen wird bedürfnisorien‐
tiert nach geeigneten Ressourcen und Unterstützungsangeboten gesucht. Dies 
kann die Vermittlung von Nachhilfe, Mentoring, Praktika, Stipendien oder 
anderen Fördermöglichkeiten umfassen. Dabei ordnen die Talentscouts die 
Ergebnisse des Check-ups für Talente im Kontext der sozialen, wirtschaftli‐
chen und kulturellen Lebenslagen der Schüler:innen ein und können so maß‐
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geschneiderte Unterstützung und Beratung anbieten. Darüber hinaus dienen 
die Ergebnisse des Check-ups für Talente dazu, ein Netzwerk von Unterstüt‐
zungspersonen und Kooperationspartner:innen aufzubauen. Dies kann unter 
anderem auch die Zusammenarbeit mit Schulen, Universitäten, Unterneh‐
men, gemeinnützigen Organisationen und anderen relevanten Akteur:innen 
umfassen, um maßgeschneiderte Unterstützungsangebote zu entwickeln und 
umzusetzen, die den Bedürfnissen der Schüler:innen gerecht werden.

Weiter wird den Schüler:innen die Bedeutung der Ergebnisse für ihre 
Zukunftsplanung vermittelt. Die Ergebnisse der einzelnen Check-ups fließen 
in die Beratung ein, indem sie den Schüler:innen helfen, ihre individuel‐
len Stärken, Interessen und Potenziale besser zu verstehen. Zum Beispiel 
können die Ergebnisse des Persönlichkeitstests verwendet werden, um die 
Schüler:innen dabei zu unterstützen, ihre Persönlichkeitseigenschaften zu 
reflektieren und zu erkennen, wie bestimmte Eigenschaften mit Vorausset‐
zungen für bestimmte Studiengänge oder Berufsfelder in Zusammenhang 
stehen können. Darüber hinaus können beispielsweise die Ergebnisse des In‐
teressentests dazu verwendet werden, Studiengänge zu identifizieren, die den 
Interessen und Präferenzen der Schüler:innen entsprechen und um geeignete 
Studienvorbereitungsmaßnahmen zu planen, wie z. B. Praktika, Zusatzkurse 
oder Mentoring-Programme. Dies kann aber auch beinhalten, dass die Tal‐
entscouts gemeinsam mit den Schüler:innen potenzielle Studiengänge und 
Berufsfelder erkunden, die zu ihren Stärken und Interessen passen. Insgesamt 
helfen die Talentscouts den Schüler:innen, die Bedeutung der Ergebnisse zu 
verstehen und zu interpretieren, indem sie erklären, wie sich ihre individuel‐
len Merkmale und Eigenschaften auf ihre Bildungswahl und ihren zukünfti‐
gen Erfolg auswirken können. Dies geschieht in einem unterstützenden und 
empathischen Setting, das darauf abzielt, das Selbstvertrauen und die Selbst‐
reflexion der Schüler:innen zu stärken. Weiter können die Schüler:innen ihre 
Ergebnisse nutzen, um fundierte Entscheidungen in ihrem nachschulischen 
Bildungsweg zu treffen und um gezielte Maßnahmen zur Vorbereitung zu 
planen.

Außerdem wird an mehreren Stellen des Beratungsprozesses immer wieder 
betont, dass der Check-up für Talente bzw. die enthaltenden Konstrukte nicht 
die einzigen und alleinigen Prädiktoren für den individuellen Studienerfolg 
einer Person darstellen. Den Schüler:innen wird fortlaufend verdeutlicht, dass 
der Check-up für Talente und die daraus resultierenden Ergebnisse vielmehr 
dazu dienen sollen, eine Bestandsaufnahme der individuellen Fähigkeiten 
und Interessen durchzuführen. Auf dieser Grundlage können im Anschluss 
Empfehlungen und Fördermaßnahmen abgeleitet werden. Dabei wird stets 
betont, dass der Check-up für Talente nicht als alleiniges Instrument zur Ent‐
scheidungsfindung über die Studien- oder Berufswahl zu nutzen ist, sondern 
vielmehr als ein Teil bzw. Instrument eines ganzheitlichen Beratungsprozes‐
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ses gesehen und genutzt werden kann. Talente, die aufgrund der Ergebnisse 
des Check-ups große Zweifel an der Aufnahme eines Studiums haben, werden 
intensiv dabei unterstützt, diese Zweifel einzuordnen und auszuräumen oder 
auch ihnen nachzugehen und Ideen für alternative Ausbildungswege neben 
einem Studium zu entwickeln. Die Talentscouts begleiten in einem solchen 
Fall die Erkundung verschiedener alternativer Ausbildungsoptionen, wie z. B. 
duale Ausbildungsprogramme, berufliche Weiterbildungen oder praxisorien‐
tierte Studiengänge, vermitteln aber auch Kontakte für Praktika oder Hospita‐
tionen und unterstützen bei der Entwicklung von Bewerbungsunterlagen und 
der Vorbereitung auf Auswahlverfahren, um individuelle Bildungs- und Kar‐
rierewege auch neben einem Studium zu identifizieren, die den Fähigkeiten, 
Interessen und Zielen der Talente entsprechen.

2.4 Evaluation des Check-ups für Talente

Die Evaluation des Check-ups für Talente erfolgt zum einen über einen 
Fragebogen für die Talentscouts und / oder Workshopleiter:innen und zum 
anderen über einen Fragebogen für Schüler:innen zum Thema ‚Erfolgreich 
Studieren‘. Für die Evaluation durch das durchführende Personal existiert zu 
jedem der acht Check-ups ein Evaluationsbogen. Dieser erfasst die Bewertung 
der Durchführbarkeit (Vorbereitung, Auswertung, Ergebnisvermittlung) des 
Check-ups für Talente in der Einzelberatung oder innerhalb des Workshops, 
aber auch die Bewertung des Ablaufs der Campusführungen sowie das offene 
Feedback der Teilnehmenden. Die Evaluationsbögen dienten zunächst der 
Bewertung der ersten Testphase des Check-ups für Talente und wurden 
schließlich fortlaufend zum Zweck der Weiterentwicklung des Instruments 
weitergeführt. Um insbesondere die Daten aus dem Fragebogen ‚Erfolgreich 
Studieren‘ zu Weiterentwicklungszwecken nutzen zu dürfen, werden die 
Schüler:innen schon in der Einladung zu einem Workshop gebeten, eine 
von ihren Erziehungsberechtigten ausgefüllte Einverständniserklärung mit‐
zubringen. Der Fragebogen ‚Erfolgreich Studieren‘ wird vor und nach dem 
Workshop ausgegeben, um zu erfassen, inwieweit eine Bewusstwerdung über 
die Wichtigkeit von soft skills für das Studieren stattgefunden hat. Durch 
diese Maßnahme soll sichergestellt werden, dass der Check-up für Talente 
nicht nur die Bedürfnisse der Schüler:innen hinsichtlich der Studien- und 
Berufsorientierung erfüllt, sondern auch deren individuellen Bedarf inner‐
halb der Beratungssettings adressiert und berücksichtigt. Die Erhebung des 
Bewusstseins für die Bedeutung von Soft Skills dient dabei dazu festzustellen, 
ob und wie sich das Verständnis der Schüler:innen für die Relevanz dieser 
Fähigkeiten im Studium verbessert hat. Dieses Wissen ist entscheidend für 
die Gestaltung der individuellen Beratung. Indem die Schüler:innen erkennen, 
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welche Soft Skills für ihren Studienerfolg wichtig sind, können sie gezielt 
an diesen arbeiten und ihre Kompetenzen verbessern. Die Beratungssettings 
können somit besser auf die spezifischen Bedürfnisse und Entwicklungsfelder 
der einzelnen Schüler:innen abgestimmt werden. Dies gewährleistet, dass die 
Beratung nicht nur allgemeine Informationen zur Studien- und Berufswahl 
vermittelt, sondern auch auf die persönlichen Stärken und Schwächen der 
Schüler:innen eingeht. So wird eine maßgeschneiderte Unterstützung ermög‐
licht, die sowohl berufliche als auch persönliche Kompetenzen fördert und 
den individuellen Bedarf der Schüler:innen innerhalb der Beratungssettings 
berücksichtigt.

Neben der Datenerhebung bezogen auf die Evaluation werden die Schü‐
ler:innen bzw. ihre Erziehungsberechtigten zudem um die Erlaubnis gebeten 
ihre Daten aus den einzelnen Check-ups weiterverwenden zu dürfen. Auf 
der Grundlage dieser Daten können fortlaufend Fördermaßnahmen in Form 
von Workshops zu den Teilbereichen des Check-ups für Talente und damit 
dem studienerfolgsrelevanten Potenzial der Schüler:innen entwickelt werden. 
Außerdem soll mit der Datenerhebung erreicht werden, dass der Check-up 
für Talente stetig auf der Grundlage neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse 
weiterentwickelt und angepasst werden kann, aber auch zur Erweiterung 
der bisherigen Erkenntnisse einen wesentlichen Beitrag leisten kann. Die 
Datenerhebung wurde insbesondere durch den Lehrstuhl für Lehr-Lernpsy‐
chologie der UDE unterstützt und begleitet. Eine Wirkungsanalyse des Check-
ups für Talente war im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung nicht 
vorgesehen und wurde daher nicht durchgeführt.

3 Fazit

Der Check-up für Talente als Instrument zur Potenzialanalyse bietet inner‐
halb des NRW-Talentscoutings an der UDE eine Möglichkeit das Studierpo‐
tenzial von Schüler:innen zu konkretisieren und Bedarfe aufzuzeigen. Da‐
neben kann er insbesondere die subjektive Einschätzung, das ‚Bauchgefühl‘ 
der Talentscouts, präzisieren und unentdeckte Potenziale sichtbar werden 
lassen, unabhängig von der subjektiven Einschätzung der Schülerin oder des 
Schülers selbst und / oder der Lehrkraft. Seine größte Stärke als Instrument zur 
Potenzialanalyse liegt vor allem in der engen Verzahnung von standardisier‐
ten Test- und Fragebogenverfahren und der persönlichen und individuellen 
Besprechung dieser innerhalb einer über die Schulzeit hinausreichenden Be‐
ratung. So wird anders als bei anderen Instrumenten zur Potenzialanalyse 
eine Ergebnisvermittlung im Kontext der Lebenswelt und Persönlichkeit der 
Schüler:in ermöglicht, die dann wiederum zu einem sinnvollen Nutzen der 
Ergebnisse für die einzelne Schüler:in führen kann.
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Der Check-up für Talente wurde bis Anfang 2020 insbesondere im Work‐
shopformat regelmäßig im NRW-Talentscouting am Standort der UDE an‐
geboten. Mit Beginn und im Verlauf der COVID-19-Pandemie konnte der 
Workshop, der u. a. inhaltlich auch stark an die Präsenz an der UDE bzw. 
an den Besuch der UDE geknüpft war, nicht mehr durchgeführt werden. 
Durch die veränderten Arbeitsbedingungen und -prozesse und den Wegfall 
personeller Ressourcen wurde er seither nicht mehr aktiv an den teilnehmen‐
den Schulen beworben. Welche Auswirkungen der Wegfall des Check-up für 
Talente-Workshops auf die Beratung im Rahmen des NRW-Talentscoutings 
an der UDE hat, lässt sich nur theoretisch abschätzen. Der Workshop war 
ein Bestandteil des Beratungsprozesses, der dazu beitrug, individuelle Fä‐
higkeiten, Interessen und Potenziale der Schüler:innen zu identifizieren und 
den individuellen Beratungsprozess um spezifische, empirisch messbare stu‐
dienerfolgsrelevante Beratungsthemen zu erweitern. Um das Ausmaß der 
Beeinträchtigung des Wegfalls adäquat beurteilen zu können, wären Rück‐
meldungen der Talentscouts der UDE erforderlich.

Auf Basis dieser Rückmeldung sowie bei Schaffung entsprechender perso‐
neller Ressourcen könnte die Durchführung des Check-up für Talente jeder‐
zeit wieder aufgenommen und sein (Weiter-)Entwicklungspotenzial genutzt 
werden. Denn insbesondere durch das Aufdecken von Bedarfen (z. B. die 
Förderung von Selbstwirksamkeit) wäre die Entwicklung weiterer Workshop‐
angebote zu Schwerpunktthemen sinnvoll. Außerdem wäre eine Ausweitung 
des Workshopangebots innerhalb der Angebotspalette von Partnerhochschu‐
len denkbar.
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Entwicklung von Vertrauen und seine Wirkung 
in der Bildungsberatung von Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund 

Claudia Schuchart & Angelika Siebel 

Abstract

Damit schulische Bildungsberatung für Schüler:innen mit Migrationshin‐
tergrund effektiv ist, muss eine sozialkapitalintensive Beziehung zwischen 
Berater:in und Schüler:in aufgebaut werden, die durch Vertrauen und ein 
gemeinsames Verständnis von Rollen und Erwartungen gekennzeichnet ist. 
Ziel dieser quantitativen Studie ist es zum einen, die Entwicklung der Über‐
einstimmung zwischen Berater:innen und Schüler:innen mit und ohne Migra‐
tionshintergrund hinsichtlich verschiedener Beratungsmerkmale zu analysie‐
ren. Zum anderen untersuchen wir, inwieweit Schüler:innen mit Migrations‐
hintergrund stärker von einer hohen Übereinstimmung mit den Berater:innen 
profitieren. Es wurden Daten zu 265 Beratungsgesprächen von 169 Schü‐
ler:innen und zehn Berater:innen genutzt. Die Ergebnisse zeigen, dass die 
Beratung im Allgemeinen sowohl von den Berater:innen als auch von den 
Schüler:innen sehr positiv bewertet wurde. Allerdings sinkt die Übereinstim‐
mung zwischen Berater:innen und Schüler:innen der ersten Generation im 
Laufe der Zeit. Je höher die Übereinstimmung zwischen den Berater:innen 
bei der Einschätzung der Nützlichkeit bzw. der Motive für die Beratung ist, 
desto höher ist die Einschätzung des gewonnenen Bedingungs- und Kon‐
zeptwissens und die Motivation der Schüler:innen, sich mit anstehenden 
Bildungsentscheidungen auseinanderzusetzen. Dies gilt für Schüler:innen mit 
und ohne Migrationshintergrund gleichermaßen.

1 Einleitung

Geringprivilegierte Schüler:innen aus Migrant:innenfamilien oder ethnischen 
Minderheiten haben häufig ambitionierte Bildungsaspirationen (vgl. z. B. Sa‐
likutluk, 2016), aber größere Schwierigkeiten, diese zu verwirklichen als 
privilegierte Schüler:innen. Einer der Gründe dafür ist, dass sie sich in viel 
geringerem Maße auf die Unterstützung ihrer Eltern und ihrer sozialen Netz‐
werke verlassen können, da viele geringprivilegierte Schüler:innen und ihr 
nahes Umfeld weder über das notwendige Wissen über das Bildungssystem, 
den Arbeitsmarkt und die Unterstützungsmöglichkeiten noch über den Zu‐
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gang zu Hilfe von anderen verfügen, um ihre Ziele aktiv zu verfolgen und 
Entscheidungen umzusetzen (Reay, 1998; Lareau, 2015; Stanton-Salazar et al., 
2001; Heath & Brinbaum, 2007; Salikutluk, 2016).

Aus sozialwissenschaftlicher Sicht kann dies als Mangel an der Ressource 
„Sozialkapital“ beschrieben werden. Nach Coleman (1988; 1990) entsteht So‐
zialkapital durch die Interaktion zwischen Individuen: Person A kann von 
den Ressourcen von Person B profitieren, z. B. von Informationen, Fähigkeiten 
oder Kontakten, wenn sie mit dieser Person in einer Beziehung steht. Schü‐
ler:innen, denen es in ihrem unmittelbaren Umfeld an Sozialkapital mangelt, 
können im schulischen Kontext sozialkapitalintensive Beziehungen aufbauen 
und pflegen, beispielsweise zu Berater:innen, die über Fähigkeiten und In‐
formationen verfügen und die Schüler:innen motivieren und unterstützen, 
um Bildungsentscheidungen zu treffen und umzusetzen (Lin, 2001; Stanton-
Salazar, 1997; 2011; Heath et al., 2010). Stanton-Salazar (2011) nimmt an, 
dass Berater:innen die Rolle von „institutionellen Agent:innen“ übernehmen 
und wesentlich zur Unterstützung von geringprivilegierten Schüler:innen 
beitragen können. Einige Studien zeigen in der Tat, dass geringprivilegierte 
Schüler:innen, die Berater:innen konsultiert haben, eine höhere Entschei‐
dungskompetenz aufweisen und günstigere Berufsentscheidungen treffen als 
Schüler:innen, die dies nicht getan haben (z. B. Jodry et al., 2004; Castleman 
& Page, 2013; Bettinger et al., 2012; Neuenschwander & Hofmann, 2021; 
Erdmann et al., 2022).

Einige Autor:innen weisen darauf hin, dass geringprivilegierte Schü‐
ler:innen für den Aufbau bildungsbezogener Entscheidungskompetenz auf 
vertrauensvolle Beziehungen mit Berater:innen angewiesen sind. Diese kön‐
nen sich als Folge von gemeinsamem Verständnis und Gegenseitigkeit ent‐
wickeln (Schneider et al., 2014; Stanton-Salazar, 2011). Der Aufbau vertrau‐
ensvoller Beziehungen bringt jedoch Herausforderungen mit sich. Eine davon 
ist die Überwindung von Unterschieden zwischen Schüler:innen und Bera‐
ter:innen in ihren Wahrnehmungen, Einschätzungen und Urteilen, die aus 
ihrem Habitus resultieren, der wiederum von den sozialen und kulturellen 
Familienbedingungen beeinflusst wird, in denen ein Individuum aufwächst 
(Bourdieu, 1979; Bourdieu & Passeron, 1964). Wenn Schüler:innen und Be‐
rater:innen aufgrund unterschiedlicher sozialer und kultureller Erfahrungen 
nicht über einen ähnlichen Habitus verfügen, kann es schwierig sein, eine 
vertrauensvolle Beziehung aufzubauen, aus der Schüler:innen soziales Ka‐
pital ableiten können. Dementsprechend weisen einige Studien darauf hin, 
dass es Berater:innen der ethnischen Mehrheit besonders schwer fällt, die 
Bedürfnisse und Bestrebungen von Schüler:innen mit Migrationshintergrund 
oder aus ethnischen Minderheiten zu verstehen, mit dem Ergebnis, dass diese 
Schüler:innen häufiger entmutigt und sogar eher von ihren Bildungszielen 
abgelenkt werden als Schüler:innen, die der ethnischen Mehrheit angehören 
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bzw. keinen Migrationshintergrund aufweisen (z. B. Holland, 2015; Tatar, 
2012; McDonough, 1997; Reay, 1998).

Obwohl es also für Schüler:innen mit Migrationshintergrund von großer 
Bedeutung ist, dass im Rahmen einer vertrauensvollen und wechselseitigen 
Beziehung die Berater:innen ihr Sozialkapital auf die Schüler:innen übertra‐
gen, wissen wir noch immer wenig über die Qualität und Dynamik zwi‐
schenmenschlicher Prozesse in der Beratung und ihre Wirkung. Nur wenige 
Studien haben sich mit den prozessualen Aspekten der Beratung befasst und 
damit, wie der Hintergrund der Schüler:innen diese Prozesse beeinflusst. 
Darüber hinaus sind diese Studien überwiegend qualitativer Art (z. B. Tatar, 
2012; Lareau, 2015; Holland, 2015; Cavazos-Vela et al., 2023) und es ist wenig 
über die Verallgemeinerbarkeit ihrer Ergebnisse bekannt.

Die vorliegende Studie hat zum Ziel, in einem ersten Schritt den Zusam‐
menhang zwischen dem Migrationsstatus der Schüler:innen und der Beur‐
teilung verschiedener Beratungsaspekte durch die Beteiligten (Berater:innen, 
Schüler:innen) zu untersuchen. Zudem soll analysiert werden, in welchem 
Zusammenhang der Migrationsstatus mit dem Grad der Übereinstimmung 
zwischen den Beurteilungen von Schüler:innen und Berater:innen – als Maß 
für eine vertrauensvolle Beratung – und ihrer Entwicklung im Zeitverlauf 
steht. Der Fokus liegt auf folgenden Aspekten, die sowohl von Schüler:innen 
als auch von Berater:innen angegeben bzw. beurteilt werden: a) die Motive 
der Schüler:innen für die Beratung, b) die Nützlichkeit der Beratung und c) 
die persönliche Wertschätzung im Sinne eines Interesses und Verständnisses 
der Berater:innen für die Schüler:innen. Es wird davon ausgegangen, dass 
ein hohes Maß an Kongruenz zwischen Berater:innen und Schüler:innen bei 
insgesamt beidseitiger positiver Einschätzung der Beratung Indikator für eine 
sozialkapitalintensive Beratung sind.

In einem zweiten Schritt soll untersucht werden, ob das Ausmaß des Mis‐
matches, in Zusammenhang mit dem Migrationsstatus der Schüler:innen, 
einen Einfluss auf die unmittelbaren Wirkungen der Beratung besitzt. Letztere 
wurden gemessen als a) die Motivation zur Auseinandersetzung mit dem 
weiteren Bildungsweg, b) den Aufbau von Bedingungs- und Konzeptwissen 
für die anstehende Bildungsentscheidung und c) die Sicherheit einer Entschei‐
dung für Studium oder berufliche Ausbildung.

Die vorliegende Studie basiert auf einer quantitativen Befragung von 
Schüler:innen der gymnasialen Oberstufe und von Berater:innen, die als 
„Talentscouts“ an diesen Schulen regelmäßig Beratung anbieten. Tal‐
entscouts sind Hochschulabsolvent:innen, die nach einer Ausbildung im 
NRW-Zentrum für Talentförderung an Schulen mit einer eher benachteiligten 
Schüler:innenschaft entsandt werden, um leistungsstarke geringprivilegierte 
Schüler:innen bei der Verfolgung ihrer Bildungs- und Berufspläne zu unter‐
stützen. Die Beratung soll die Schüler:innen entsprechend ihrer Bedürfnisse, 
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Stärken und Interessen unterstützen und fördern. Die Tatsache, dass die 
Berater:innen an den Universitäten angestellt sind, sollte sie nicht dazu 
veranlassen, den Schüler:innen zu raten, ein Studium aufzunehmen, wenn 
sie dies nicht wollen.

2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

2.1 Beratung und Vertrauen

Die Qualität der Schüler:innen-Berater:innen-Beziehung ist wichtig für die 
Wirkung der Beratung, die diese auf die Fähigkeit der Schüler:innen, Ent‐
scheidungen zu treffen und umzusetzen, entfaltet. Studien zeigen, dass ins‐
besondere geringprivilegierte Schüler:innen vertrauensvolle Beziehungen zu 
Berater:innen oder Mentor:innen aufbauen müssen, um in Bezug auf ihre 
Bildungs- und Berufspläne zu profitieren (Farmer-Hinton, 2008; O’Connor, 
2000; Stanton-Salazar, 2011; Holland, 2015). Coleman (1990) beschrieb „Ver‐
trauen“ als eine Form von Sozialkapital, die den Austausch von Informa‐
tionen, Gütern und Dienstleistungen erleichtert, insbesondere wenn dieser 
Austausch zunächst einseitig ist und eine Belohnung erst in der Zukunft 
erfolgen kann. Obwohl sich Berater:innen und Schüler:innen in einem hier‐
archischen Kontext begegnen, sind sie wechselseitig aufeinander angewiesen 
(Bryk & Schneider, 2002) und müssen Vertrauen aufbauen, um eine erfolg‐
reiche Beziehung zu erreichen. Vertrauen muss auf Gegenseitigkeit beruhen 
und entsteht im Kontext eines gemeinsamen Verständnisses (Stanton-Salazar, 
2011) und gemeinsamer Erwartungen (Bryk & Schneider, 2002). Wenn es 
zwischen Berater:innen und Schüler:innen erhebliche Unterschiede in der 
Wahrnehmung ihrer Rollen, Motive und Ziele der Schüler:innen gibt, kann 
dies dazu führen, dass kein Vertrauen aufgebaut wird oder verloren geht 
und der:die Schüler:in die Beziehung zu dem:der Berater:in abbricht (Holland, 
2015). Holland (2015) hat darauf hingewiesen, dass Vertrauen, geteilte Erwar‐
tungen und Rollenwahrnehmungen die Grundlage für sozialkapitalintensive 
Beziehungen sind, dass aber die Gefahr besteht, dass diese ausschließlich 
instrumentell bleiben können.

Schneider et al. (2014) stellen fest, dass die Intentionalität, mit der Interak‐
tionen durchgeführt werden, wichtig für den Aufbau einer vertrauensvollen 
Beziehung und die Reduzierung der Instrumentalität ist. Intentionalität ist 
durch vier Aspekte gekennzeichnet: (1) Respekt, (2) Kompetenz, (3) Integrität 
und (4) persönliche Wertschätzung („personal regard“; Schneider et al., 2014). 
Persönliche Wertschätzung scheint der Aspekt zu sein, der eine Beziehung am 
ehesten über die bloße Instrumentalität hinaus verbessern kann. Sie bedeutet, 
dass die Schüler:innen nicht nur in ihrer Schüler:innenrolle wahrgenommen 
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werden, sondern als ganzheitliche „Personen“ (im soziologischen Sinne), für 
die die Berater:innen mehr als nur das Minimum tun. Für Vehviläinen und 
Souto (2021 ) heißt das unter anderem, dass Berater:innen die Situation und 
Ziele besonders von Schüler:innen mit Migrationshintergrund aus deren Per‐
spektive verstehen müssen, was andere Autor:innen mit „Fürsorge“ oder ei‐
nem „tiefen Verständnis“ für die Schüler:innen beschreiben (Noddings, 2005; 
Schneider et al., 2014). Persönliche Wertschätzung ist auf Gegenseitigkeit 
angewiesen, da Schüler:innen bereit sein müssen, das persönliche Interesse 
und die Sorge von dem:der Berater:in zu akzeptieren (Valenzuela, 1999). Phil‐
lippo (2012) zeigt beispielsweise für US-amerikanische Schüler:innen, dass 
einige von ihnen Schwierigkeiten mit der Fürsorge der Lehrkraft haben, sie 
zunächst als unangemessen werten und Zeit brauchen, um eine vertrauens‐
volle Beziehung aufzubauen, die Vehviläinen und Souto (2021 , S. 454) als ein 
„Beratungsbündnis“ (guidance alliance) beschreiben.

2.2 Beratung, Vertrauen und sozialkultureller Hintergrund

In Anlehnung an Bourdieu (1979) ist die Schule eine Organisation der Mittel‐
schicht, die die (Selbst-)Ausgrenzung von geringprivilegierten Schüler:innen 
eher unterstützt als verhindert (siehe auch Stanton-Salazar, 2011). Ein zentra‐
les Konzept zur Erklärung dieser Annahme ist der Habitus, welchen Bourdieu 
(1992) folgendermaßen beschreibt: „Der Habitus ist eine allgemeine Grund‐
haltung, eine Disposition gegenüber der Welt, die zu systematischen Stellung‐
nahmen führt. Es gibt [. . . ] in der Tat [. . . ] einen Zusammenhang zwischen 
sehr disparaten Dingen: Wie jemand spricht, tanzt, lacht, liest, was er liest, 
was er mag, wer seine Bekannten und Freunde sind, usw. – all diese Dinge 
sind eng miteinander verbunden“ (Bourdieu, 1992, S. 32).

Nach Bourdieu (Bourdieu & Passeron 1964; Bourdieu 1979) wird der Ha‐
bitus einer Person durch die Verfügung über wirtschaftliches und kulturelles 
Kapital strukturiert, so dass Personen mit einer ähnlichen Kapitalausstattung 
eher einen ähnlichen Habitus haben als Personen mit einer unterschiedlichen 
Kapitalausstattung. Der Zugang zu verschiedenen Formen von Kapital und 
damit die sozialen Praktiken als Ausdruck des Habitus werden darüber hinaus 
von der ethnischen Zugehörigkeit und dem Migrantenstatus beeinflusst. Ein 
Indiz dafür ist, dass Schüler:innen, die einer ethnischen Minderheit angehören 
und / oder einen Migrationshintergrund haben, oftmals andere Normen, Werte 
und Einstellungen haben als Schüler:innen, die der ethnischen Mehrheit an‐
gehören oder keinen Migrationshintergrund haben (z. B. Dogan & Aras, 2022 ; 
Rothstein-Fisch et al., 2009; Mafalaani, 2014).

Diese Unterschiede können sich auf den Beratungsprozess auswirken (z. B. 
Tatar, 2012). Oft fühlen sich Menschen anderen intuitiv näher, wenn sie 
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mit ihnen einen ähnlichen Habitus teilen. Sie verstehen diese Menschen 
besser und es fällt ihnen leichter, Vertrauen aufzubauen. Im schulischen 
Kontext bedeutet dies, dass zwischen Berater:innen, die überwiegend eher 
der ethnischen Mehrheit angehören, und Schüler:innen, die einer ethnischen 
Minderheit angehören aufgrund von habituellen Differenzen eine größere 
Distanz bestehen könnte, die sich in einem unterschiedlichen Verständnis 
von Erwartungen und Rollen, einem geringeren Maß an geteilter persönlicher 
Wertschätzung und somit einem geringeren Maß an Vertrauen niederschla‐
gen könnte. Tatar (2012) zeigt zum Beispiel, dass mehr als die Hälfte der schu‐
lischen Berater:innen Schüler:innen der ethnischen Minderheit als Problem 
oder Herausforderung wahrnahmen und über Schwierigkeiten berichteten, 
ihre Situation und Gefühle vollständig zu verstehen. Schwallie-Giddis et al. 
(2004) berichten von größeren Unsicherheiten von schulischen Berater:innen 
hinsichtlich der Frage, ob sie Schüler:innen der ethnischen Minderheit eine 
angemessene Beratung zukommen lassen können. Die Kompetenz der Be‐
rater:innen, mit Multikulturalität umzugehen, ist Constantine und Gushue 
(2003) zufolge umso geringer, je mehr sie Schüler:innen aus Minderheiten als 
anders wahrnehmen und je weniger sie diese Unterschiede tolerieren. Tatar 
(2012) weist darauf hin, dass nur 10 % der befragten Berater:innen die Bedeu‐
tung einer vertrauensvollen und wechselseitigen Beziehung zu Schüler:innen 
mit Migrationshintergrund betonen und dass die meisten dieser Berater:innen 
selbst einen Migrationshintergrund haben.

Hiermit übereinstimmend deuten hauptsächlich US-amerikanische Studien 
darauf hin, dass Schüler:innen mit Migrationshintergrund oder aus ethni‐
schen Minderheiten mit mehr Hürden konfrontiert sind, über ihre Beziehun‐
gen zu Schulberater:innen soziales Kapital zu aktivieren als Schüler:innen 
aus ethnischen Mehrheiten oder ohne Migrationshintergrund (Salomon & 
Strobel, 1997; Stanton-Salazar & Spina, 2000; Wimberly, 2002; zsf. Dogan & 
Aras, 2022 ). Einige Studien verweisen auf Differenzen im Rollenverständnis 
und den gegenseitigen Erwartungen unter Schüler:innen mit Migrationshin‐
tergrund im Vergleich zu Berater:innen. Hollands (2015) Ergebnisse lassen 
annehmen, dass die Berater:innen ihre Rolle eher in der Bereitstellung prak‐
tischer und objektiver Informationen sahen und erwarteten, dass die Schü‐
ler:innen selbstständig handelten. Demgegenüber erwarten Schüler:innen aus 
ethnischen Minderheiten häufig Hilfe und emotionale Unterstützung von 
ihren Berater:innen, weil sie diese aus dem näheren Umfeld weniger erhalten 
(siehe auch Tatar, 2012; Lareau, 2015). Auch Cavazos-Vela et al. (2023) zeigen 
in einer aktuellen Studie, dass Schüler:innen mit Migrationshintergrund zwar 
über hohe Erwartungen ihrer schulischen Berater:innen und ausreichende Be‐
reitstellung formaler Informationen berichten, aber einen Mangel an emotio‐
naler und individueller Unterstützung verspüren (vgl. für teilweise ähnliche 
Ergebnisse Vela-Gude et al., 2009). Schneider et al. (2014) zufolge könnte hier 
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eine eher instrumentelle und weniger eine persönliche Beratungsbeziehung 
vorliegen. Holland (2015) als auch Cavazos-Vela et al. (2023) konstatieren 
einen aus diesen Wahrnehmungen entstehenden Mangel an Vertrauen auf 
Seiten der Schüler:innen, der zum Abbruch der Beraterbeziehung (Holland, 
2015) oder zum sehr eingeschränkten Kontakt (Cavazos-Vela et al., 2023) mit 
den Berater:innen führen kann.

Im Gegensatz dazu stellen Oliver (2010) jedoch fest, dass es zwar Be‐
rater:innen gibt, die durch ihr Handeln ungewollt soziale Ungleichheiten 
verstärken, aber auch andere, die nach den Bedürfnissen und Interessen ihrer 
geringprivilegierten Schüler:innen handeln (siehe auch Holland, 2015). Auch 
Jodry et al. (2004) verweisen auf die Bedeutung von schulischen Berater:innen 
für den Bildungsaufstieg von Schüler:innen mit Migrationshintergrund. Die 
Ergebnisse von Constantine und Gushue (2003) deuten darauf hin, dass Be‐
rater:innen durch den Erwerb multikultureller Kompetenzen den Einfluss 
ihrer eigenen Herkunft und Erfahrungen auf die Fähigkeit, vertrauensvolle 
Beziehungen aufzubauen, begrenzen können. Da das vom Habitus bestimmte 
Verhalten jedoch weitgehend unbewusst ist, scheint es unwahrscheinlich, 
dass kulturelle Unterschiede den Beratungsprozess nicht beeinflussen, selbst 
bei hochprofessionellen Berater:innen.

2.3 Zusammenfassung und Forschungsfragen

Wir haben argumentiert, dass ein gemeinsames Verständnis zwischen Be‐
rater:innen und Schüler:innen im Sinne gemeinsamer Erwartungen, eines 
gemeinsamen Rollenverständnisses sowie eine beidseitige persönliche Wert‐
schätzung entscheidend für eine vertrauensvolle Beziehung und eine wir‐
kungsvolle Beratung sind. In Anlehnung an die theoretischen Ausführungen 
von Bourdieu (1979) sollte der Grad des gemeinsamen Verständnisses und 
Vertrauens geringer sein, wenn Berater:in und Schüler:in einen unterschied‐
lichen kulturellen Hintergrund haben. Dies kann der Fall sein, wenn die 
Berater:innen anders als ihre Schüler:innen nicht über einen Migrationshin‐
tergrund verfügen. Es gibt jedoch Anzeichen dafür, dass professionelle Bera‐
ter:innen kulturelle Grenzen überschreiten und vertrauensvolle Beziehungen 
zu ihren Schüler:innen aufbauen können.

Vergleichsweise wenig ist bekannt über das gemeinsame Verständnis zwi‐
schen Berater:innen und Schüler:innen und dessen Entwicklung im Laufe der 
Zeit. Wir untersuchen die Beurteilung verschiedener Aspekte der Beratung 
durch Schüler:innen und Berater:innen. Die Aspekte betreffen die Motive für 
die Beratung, die Nützlichkeit der Beratung und die persönliche Wertschät‐
zung. Unsere Fragen sind: (1) Wird der Grad des gemeinsamen Verständnisses, 
d. h. der Grad der Übereinstimmung in der Beurteilung dieser Aspekte zwischen 
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Berater:in und Schüler:in durch den Migrationshintergrund beeinflusst? (2) 
Steht die zeitliche Entwicklung des gemeinsamen Verständnisses bezüglich der 
Beurteilung dieser Aspekte durch Berater:innen und Schüler:innen mit dem 
Migrationshintergrund der Schüler:innen im Zusammenhang?

Die im Beitrag verfolgte Annahme ist, dass erst eine Beratung, die auf ei‐
nem gemeinsamen Verständnis und Vertrauen fußt, die Kompetenz der Schü‐
ler:innen erhöht, ambitionierte Bildungsentscheidungen zu treffen. Auf die‐
sen Zusammenhang verweisen vor allem qualitative Studien (z. B. Tatar, 2012; 
Holland 2015; Cavazos-Vela et al., 2023). Wir verfolgen daher zwei weitere 
Fragen: (3) Haben die Beurteilung der Beratung und der Grad des gemeinsa‐
men Verständnisses zwischen Berater:innen und Schüler:innen einen Einfluss 
auf die Entscheidungskompetenz der Schüler:innen? Im theoretischen Teil 
wurde herausgearbeitet, dass eine vertrauensvolle Beziehung besonders für 
Schüler:innen mit Migrationshintergrund und ihre Bildungsentscheidungen 
von Bedeutung ist. Daher lautet unsere vierte Frage: (4) Profitieren Schü‐
ler:innen mit Migrationshintergrund hinsichtlich ihrer Entscheidungskompe‐
tenz stärker von einer vertrauensvollen Beratung (charakterisiert durch den 
Grad des gemeinsamen Verständnisses) als Schüler:innen ohne Migrations‐
hintergrund?

3 Methode

3.1 Stichprobe

Für unsere Studie wurden über einen Zeitraum von neun Monaten Daten 
zu 265 Beratungsgesprächen von 169 Schüler:innen und zehn Berater:innen 
erhoben. So füllten Ende 2018 und in der ersten Jahreshälfte 2019 zehn 
Talentscout-Berater:innen (zehn autochthone Berater:innen; neun Frauen, 
Durchschnittsalter 36,38 Jahre) an Schulen der Sekundarstufe II, die zur Stu‐
dienberechtigung führen, nach jedem Beratungsgespräch einen Fragebogen 
aus. Auch die Schüler:innen wurden gebeten, einen Fragebogen auszufül‐
len. Die Berater:innen waren an der Entwicklung der Studie beteiligt und 
engagierten sich sehr dafür, weil sie erfahren wollten, wie und in welchen 
Bereichen sie ihre Beratung verbessern können. Sowohl die Berater:innen als 
auch die Schüler:innen und deren Eltern haben im Vorfeld schriftlich ihre 
Zustimmung zur Teilnahme an der Studie gegeben. Die Anonymität der Daten 
wurde beiden Gruppen zugesichert. Die Schüler:innen und Berater:innen 
beantworteten den Fragebogen getrennt, und die Berater:innen konnten zu 
keinem Zeitpunkt sehen, was die Schüler:innen geantwortet hatten. Jede:r 
Schüler:in und jede:r Berater:in steckte den ausgefüllten Fragebogen in einen 
Umschlag, den er:sie anschließend verschloss. Die Schüler:innen entschieden 
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selbst, wie oft sie zu einem Beratungsgespräch kamen. Im Durchschnitt ka‐
men sie 1,8 Mal während der Erhebungsphase, wobei es keine Unterschiede 
nach Migrationsstatus gab.

3.2 Variablen

Migrationshintergrund. Wir verwenden den Generationenstatus, da er darüber 
Auskunft gibt, wie lange Schüler:innen mit ihren Familien schon in Deutsch‐
land leben. Diese Information ist wichtig für die ethnische Identität und 
den Grad der Akkulturation (Rumbaut, 2004) und damit auch für das hier 
interessierende Merkmal des gemeinsamen Verständnisses zwischen Bera‐
ter:innen und Schüler:innen. In unserer Studie unterscheiden wir zwischen 
Schüler:innen, deren Eltern und sie selbst in Deutschland geboren wurden 
(0 = ohne Migrationshintergrund (autochthone Schüler:innen), 38,9 % ), Schü‐
ler:innen, die in einem anderen Land geboren wurden (1 = Migrant:innen 
der ersten Generation, 11,3 % ), und Schüler:innen, die in Deutschland, deren 
Eltern aber in einem anderen Land geboren wurden (2 = Migrant:innen der 
zweiten Generation, 49,8 % ).

3.2.1 Beratungsbezogene Merkmale

Motive für die Beratung (in Anlehnung an Kaak et al., 2013). Die Schüler:innen 
wurden nach jeder Sitzung gefragt, was die Gründe für das Aufsuchen der 
Beratung gewesen sind. Die Berater:innen wurden ebenfalls jedes Mal zum 
Motiv des:der Schüler:in befragt. Den Schüler:innen und Berater:innen wurde 
eine Liste mit zehn Motiven vorgelegt. Wir konzentrieren uns für diese 
Studie auf 5 Motive, die sich auf Bildungs- und Karrierepläne beziehen, 
so zum Beispiel, ob die:der Schüler:in zur Beratung gekommen ist um zu 
erfahren, welche Möglichkeiten er:sie in Bezug auf ein Studium oder eine 
Berufsausbildung hat, wie er:sie sich auf ein Studium oder eine Berufsaus‐
bildung vorbereiten kann und wie er:sie sein:ihr Studium finanzieren kann. 
Im Durchschnitt geben die Schüler:innen 1,83 Motive an, die Berater:innen 
1,88 Motive. Es gibt keine Unterschiede zwischen Schüler:innen nach dem 
Generationenstatus bezüglich der Anzahl der Motive (Schüler:innen: F (2, 
262) = 1,31, p = 0,27) oder hinsichtlich des Vergleichs mit den Berater:innen F 
(2, 262) = 0,90, p = 0,40). Das gemeinsame Verständnis zwischen Schüler:innen 
und Berater:innen wird über einen Indikator berechnet, der den Wert 0 
annimmt, wenn beide dasselbe Motiv angegeben haben, und 1, wenn keine 
Übereinstimmung besteht. Für diese Messung verwenden wir im Folgenden 
den Begriff „Mismatch-Indikator“. Berater:innen und Schüler:innen stimmen 
bei etwa 30 % der angegebenen Motive für die Beratung nicht überein.
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Nützlichkeit der Beratung. Die Schüler:innen wurden gebeten, für jedes 
Motiv anzugeben, ob dieses während des Beratungsgesprächs besprochen 
wurde und ob dieses Gespräch in Bezug auf dieses Motiv hilfreich war (1 = 
„überhaupt nicht hilfreich“, 4 = „sehr hilfreich“). Die Berater:innen wurden 
für jedes der angegebenen Motive gefragt, ob sie der Meinung sind, dass 
das Beratungsgespräch dem:der Schüler:in geholfen hat. Die Schüler:innen 
empfinden die Beratungen im Mittel als „sehr hilfreich“ (M = 3,62, SD = 0,53, 
Tabelle 1), während die Berater:innen die Beratungen im Mittel als „ziem‐
lich hilfreich“ (M = 3,15, SD = 0,62) für die Schüler:innen und damit we‐
niger positiv als die Schüler:innen beurteilen. Der Mismatch-Indikator wird 
als Differenz aus jeweils dem Gesamtmittelwert über die einzelnen Motive 
von Schüler:innen und Berater:innen berechnet, wobei höhere Werte auf 
einen zunehmenden Mismatch zwischen ihnen hinweisen. Der Mittelwert des 
Mismatch-Indikators zeigt Unterschiede von etwa einer halben Messeinheit 
(M = 0,47, SD = 0,75). Der Grad des gemeinsamen Verständnisses zwischen 
Berater:innen und Schüler:innen variiert nicht nach Generationenstatus.

Tabelle 1: Nützlichkeit der Beratung und Wertschätzung, beurteilt durch 
Schüler:innen und Berater:innen (N=265) 

Nützlichkeit der Beratung Wertschätzung
M SD F (p) 1  M SD F (p) 1  

Schüler:innen (alle) 3,62 0,53 4,87 0,34 

Autochthon 3,57 0,53 1,79 
(0,17) 

4,84 0,47 1,15 
(0,32) 

Erste Generation 3,51 0,67 4,88 0,24 

Zweite Generation 3,68 0,50 4,89 0,22 

Berater:innen (alle) 3,15 0,62 2,95 0,38 

Schü‐
ler:innen 

Autochthon 3,21 0,62 0,66 
(0,52) 

2,92 0,36 0,49 
(0,62) 

Erste Generation 3,06 0,75 3,00 0,38 

Zweite Generation 3,11 0,58 2,96 0,39 

Mismatch-Indikator 0,47 0,75 1,92 0,49 
1 Test der Gruppenmittelwerte nach Generationenstatus.

Persönliche Wertschätzung (Eigenentwicklung in Orientierung an Schober & 
Kleffner, 1998). Mit dieser Skala zielen wir darauf ab, Aspekte der persön‐
lichen Wertschätzung nach Schneider et al. (2014) im Sinne eines tiefen 
Verständnisses und Interesses an den Schüler:innen als Individuen zu messen. 
Die Schüler:innen wurden nach jeder Beratungssitzung gefragt, wie sie die 
Beziehung zu der:dem Berater:in empfunden hatten (7 Items, α = 0,91), z. B. 
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ob der:die Berater:in sich für ihre Karrierepläne und für sie als Person inter‐
essierte, ob der:die Berater:in ihre Anliegen verstand und ob sie dachten, dass 
sie dem:der Berater:in vertrauen konnten. Die Antwortkategorien reichen von 
1 (ich stimme überhaupt nicht zu) bis 5 (ich stimme völlig zu). Die Schü‐
ler:innen empfinden die Beziehung zu ihrem:ihrer Berater:in im Durchschnitt 
als „sehr gut“ (M = 4,87, SD = 0,34, Tabelle 1). Den Berater:innen wurden 
ähnliche Fragen gestellt (7 Items, α = 0,71), d. h. ob sie an den Bildungs- 
und Karriereplänen des:der Schüler:in und an dem:der Schüler:in als Person 
interessiert waren, ob sie das Gefühl hatten, die Anliegen des:der Schü‐
ler:in zu verstehen, und ob sie der Meinung waren, dass der:die Schüler:in 
ihnen vertraute. Die Berater:innen bewerten den Grad ihrer persönlichen 
Wertschätzung als ‚mittelmäßig‘ (M = 2,95, SD = 0,38). Der Mismatch-In‐
dikator wird als Differenz aus den Mittelwerten der Berater:innen und der 
Schüler:innen für jede Beratungssitzung berechnet, wobei höhere Werte auf 
eine geringere Übereinstimmung hinweisen. Der Mittelwert des Mismatch-
Indikators zeigt einen Unterschied von etwa zwei Maßeinheiten zwischen 
Schüler:innen und Berater:innen (M = 1,92, SD = 0,49). Die Ausprägung des 
Mismatches zwischen Berater:innen und Schüler:innen variiert nicht nach 
Generationenstatus.

3.2.2 Wirkungen von Beratung

Eine auf Vertrauen basierende Beratung soll zum Aufbau von Entscheidungs‐
kompetenz führen, so dass Schüler:innen anstehende Bildungsentscheidun‐
gen treffen und umsetzen können. Für die Operationalisierung der Entschei‐
dungskompetenz orientieren wir uns an Überlegungen zur Berufswahlkom‐
petenz. Driesel-Lange et al. (2020) fassen darunter als wichtige Facetten die 
Motivation, sich mit anstehenden Bildungsentscheidungen aktiv auseinan‐
derzusetzen, sowie das Wissen um die Voraussetzungen, Struktur und Ziele 
von Ausbildungs- und Studiengängen, die zu bestimmten Berufszielen füh‐
ren (Bedingungs- und Konzeptwissen). Beide Aspekte sind in allen Phasen 
des Entscheidungsprozesses relevant. Sie sollten also auch zu einer hohen 
Entscheidungssicherheit für eine bestimmte nachschulische Alternative, zum 
Beispiel für ein Studium oder eine berufliche Ausbildung, führen (ebd., Ohle‐
mann, 2021; Neuenschwander & Hofman, 2021).

Motivation (Kaak et al., 2013). Die Schüler:innen wurden gefragt, ob sie 
die Beratung dazu angeregt hat, sich stärker aktiv mit der Studien- und 
Berufswahl auseinanderzusetzen (1 „trifft überhaupt nicht zu“ – 5 „trifft voll 
und ganz zu“, 2 Items, r = 0,59***). Im Mittel beurteilen die Schüler:innen die 
Beratung als sehr motivierend (M = 4,26, SD = 0,80, Tabelle 2). Differenzen 
nach dem Generationenstatus bestehen nicht.
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Tabelle 2: Gruppenmittelwerte der Wirkungsmerkmale nach Generationenstatus 
(N=265) 

Schü‐
ler:innen 

(alle) 

Autoch ‐
thon 

Erste 
Generation 

Zweite 
Generation 

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F (p) 1  

Motivation 4,26 (0,80) 4,13 (0,79) 4,36 (0,70) 4,33 (0,82) 1,81 (0,16) 

Bedingungs- und 
Konzeptwissen 

3,91 (0,96) 3,95 (0,90) 4,06 (1,06) 3,84 (0,98) 0,97 (0,38) 

%  %  %  %  χ  (p) 
Entscheidung Studium 
sicher 

53,96 40,78 64,39 53,33 12,99 (0,002) 

Entscheidung berufliche 
Ausbildung sicher 

4,60 3,88 5,30 10,00 1,73 (0,420) 

1 Test der Gruppenmittelwerte nach Generationenstatus.

Konzept- und Bedingungswissen (Kaak et al., 2013). Von den Schüler:innen 
wurde erfragt, ob sie nach der Beratung besser wissen, was sie für eine 
zufriedenstellende Studien- und Berufswahl zukünftig tun müssen, und ob 
sie sich für anstehende Schritte durch die Beratung ausreichend informiert 
fühlen (6 Items, α = 0,91, 1 „trifft überhaupt nicht zu“ – 5 „trifft voll und ganz 
zu“). Im Mittel beurteilen die Schüler:innen die Aussagen zum Konzept- und 
Bedingungswissen unabhängig vom Generationenstatus als eher zutreffend 
(M = 3,91, SD = 0,96, Tabelle 2).

Sicherheit der Entscheidung für ein Studium / eine Ausbildung. Die Schü‐
ler:innen wurden gefragt, welche Optionen im Anschluss an die Schule für sie 
in Betracht kommen (1 „nein, auf keinen Fall“ – 4 „ja, ganz sicher“). Da die 
Beratung der Talentscouts grundsätzlich ergebnisoffen ist, kann die Wirkung 
der Beratung darin bestehen, sicherer in der Entscheidung zu werden, unab‐
hängig von der Art der Entscheidung. Für diesen Beitrag wählen wir daher 
beide Optionen – Studium (d. h. Beginn eines (dualen) Studiums) und berufliche 
Ausbildung (dual oder berufsschulisch). Wir verwenden jeweils eine dichotome 
Variable, wobei die 1 „ganz sicher“ bedeutet. Knapp die Hälfte der befragten 
Schüler:innen gibt an, „ganz sicher“ ein Studium aufnehmen zu wollen, nur 
5 % möchte „ganz sicher“ eine berufliche Ausbildung aufnehmen. Deutliche 
Differenzen bestehen im sicheren Studienwunsch nach Generationenstatus 
zugunsten der Migrant:innen der ersten und zweiten Generation (Tabelle 2).

Kontrollvariablen. Wir verwenden nur wenige individuelle Merkmale, die 
mit der Beurteilung der Beratung zusammenhängen: das Geschlecht (24,9 % 
der Schüler:innen sind männlich) und das Bildungsniveau der Eltern (13,1 % 
kommen aus Familien, in denen keiner der Elternteile einen Hochschulab‐
schluss oder eine abgeschlossene Berufsausbildung hat, 46,9 % der Schü‐
ler:innen haben mindestens einen Elternteil, der eine Berufsausbildung ab‐
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geschlossen hat, jedoch kein Elternteil mit abgeschlossenem Studium, und 
40,0 % der Schüler:innen kommen aus einer Familie, in der mindestens ein 
Elternteil einen Hochschulabschluss hat).

3.3 Analysemethode

Die Daten wiesen eine dreistufige Struktur auf. 265 Beratungsgespräche wur‐
den mit 169 Schüler:innen durch 10 Berater:innen geführt. Um Verzerrungen 
der Schätzung der Koeffizienten zu vermeiden (Snijders & Bosker, 1999), spe‐
zifizieren wir Mehrebenenregressionsmodelle (Programm: Stata 15; je nach 
abhängiger Variable lineare Regressionsmodelle bzw. Logitmodelle).

Für unsere erste Forschungsfrage untersuchen wir die Auswirkungen des 
Generationenstatus auf die Mismatch-Indikatoren. Ein größerer Unterschied 
im gemeinsamen Verständnis zwischen Berater:innen und Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund im Vergleich zu Berater:innen und autochthonen 
Schüler:innen wird durch einen positiven Koeffizienten angezeigt. Für die 
zweite Forschungsfrage wird die Auswirkung des Generationenstatus auf 
die Mismatch-Indikatoren im Zeitverlauf geschätzt. Dazu wird der Effekt 
der Interaktion zwischen Generationenstatus und der Anzahl der Beratungs‐
gespräche auf den Mismatch-Indikator berechnet. Ein abnehmender (oder 
zunehmender) Unterschied im Grad des Mismatchs je nach Generationensta‐
tus wird durch einen signifikanten negativen (oder positiven) Koeffizienten 
angezeigt. Für die dritte und vierte Forschungsfrage untersuchen wir die 
direkten Effekte von Beratungsmerkmalen (Motive für die Beratung, die Nütz‐
lichkeitseinschätzung der Beratung und die Wahrnehmung der persönlichen 
Wertschätzung in der Beratung, sowie der Mismatch-Indikatoren) sowie der 
Mismatch-Indikatoren auf die Beratungswirkungen (Frage 3) und den Inter‐
aktionseffekt der Mismatch-Indikatoren und des Generationenstatus’ auf die 
Beratungswirkungen (Frage 4).

4 Ergebnisse

4.1 Beurteilung der Beratung (Fragen 1 und 2)

4.1.1 Korrelationsanalysen

Theoretisch wird davon ausgegangen, dass eine für zugewanderte Schü‐
ler:innen hilfreiche Beratung durch Vertrauen gekennzeichnet sein sollte, 
das auf einem gemeinsamen Verständnis von Nützlichkeit, Beratungsmotiven 
und persönlicher Wertschätzung beruht. Da es bisher kaum quantitative 
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Studien dazu gibt, führen wir zur Prüfung dieser Zusammenhangsannahmen 
zunächst eine Korrelationsanalyse durch (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3: Korrelationen zwischen den Urteilen der Schüler:innen, Berater:innen 
und Mismatch-Indikatoren (N = 265) 

Nützlich‐
keit 

Beratung 
(S) 

Nützlich‐
keit 

Beratung 
(B) 

Mismatch 
Indikator: 
Nützlich‐

keit 

Wert‐
schätzung 

(S) 

Wert‐
schätzung 

(B) 

Mismatch 
Indikator: 

Wert‐
schätzung 

Mismatch Indikator 
Motive für Beratung 

– 0,18 0,02 – 0,11 – 0,11 – 0,04 0,03 

Nützlichkeit 
Beratung (S) 

0,15 0,50 *** 0,32 *** 0,16 0,06 

Nützlichkeit 
Beratung (B) 

– 0,73 *** 0,07 0,17 – 0,12 

Mismatch-Indikator: 
Nützlichkeit 

0,13 – 0,06 0,13 

Wertschätzung (S) 0,12 0,38 *** 

Wertschätzung (B) – 0,81 *** 

S: Schüler:innen; B: Berater:innen; * p < 0,05 , ** p < 0,01 , *** p < 0,001.

Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass die jeweiligen Mismatch-Indikatoren nicht 
miteinander korrelierten. Das bedeutet zum Beispiel, dass, auch wenn Schü‐
ler:in und Berater:in in ihrer Einschätzung der persönlichen Wertschätzung 
nicht übereinstimmen, sie dennoch zum Beispiel hinsichtlich der Beratung 
übereinstimmen können. Für ein genaueres Verständnis der Zusammenhänge 
betrachten wir auch die Korrelationen zwischen den Mismatch-Indikatoren 
und den Beurteilungen von Berater:innen und Schüler:innen. Diese verweisen 
auf Folgendes: Der Mismatch in der Beurteilung der Nützlichkeit der Beratung 
sowie der persönlichen Wertschätzung nimmt mit einer positiveren Beurtei‐
lung durch die Schüler:innen bzw. einer negativeren Beurteilung durch die 
Berater:innen zu. Zudem empfinden Schüler:innen die Beratung als umso hilf‐
reicher, je positiver sie die Beziehung zu ihrem:ihrer Berater:in einschätzen. 
Die Einschätzungen der Berater:innen zur Nützlichkeit und zur persönlichen 
Wertschätzung korrelierten nicht miteinander.

4.1.2 Ergebnisse der Mehrebenenanalysen

Bei der Beschreibung der Ergebnisse wird folgendermaßen vorgegangen: 
Frage 1 (Unterschiede im Grad des Mismatches nach Generationenstatus) 
wird beantwortet, indem die direkten Effekte des Generationenstatus auf den 
Mismatch-Indikator berichtet werden. Frage 2 (Veränderung des Grads des 
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Mismatches nach Generationenstatus über die Zeit) wird durch die Beschrei‐
bung des Interaktionseffektes (Anzahl der Gespräche × Generationenstatus) 
auf den Mismatch-Indikator beantwortet.

Motive der Beratung (Tabelle 4). Die direkten Effekte des Generationen‐
status zeigen, dass Unterschiede in der Beurteilung der Beratungsmotive 
bei Schüler:innen, die nicht in Deutschland geboren wurden (erste Genera‐
tion von Migrant:innen), wahrscheinlicher sind als bei autochthonen Schü‐
ler:innen (Modell 1, B = 0,11***). Die Unterschiede verringern sich mit zu‐
nehmender Anzahl der Beratungsgespräche (B =-0,04*). In Modell 2 wird der 
Interaktionsterm (Anzahl der Gespräche × Generationenstatus) aufgenom‐
men. Der nicht-signifikante Interaktionsterm verweist darauf, dass sich die 
genannten Unterschiede zwischen den Einschätzungen von Migrant:innen 
der ersten Generation und Berater:innen im Vergleich zu den autochthonen 
Schüler:innen im Laufe der Zeit nicht verändert haben.

Tabelle 4: Mehrebenenregression der Mismatch-Indikatoren auf 
Generationenstatus und Zeit 

Motive für 
Beratung 

(SE)

Nützlichkeit der 
Beratung (SE)

Wertschätzung 
(SE)

M1 M2 M3 M4 M5 M6 

Generationenstatus Referenzgruppe: autochthone Schüler:innen 

Erste Generation 0,11 *** 
(0,03) 

0,15 
(0,10) 

0,06 
(0,09) 

– 0,45 * 
(0,23) 

0,06 
(0,09) 

– 0,09 
(0,13) 

Zweite Generation 0,03 
(0,02) 

0,05 
(0,03) 

0,10 
(0,08) 

– 0,06 
(0,21) 

0,10 
(0,08) 

0,10 
(0,16) 

Anzahl Beratungen – 0,04 * 
(0,02) 

– 0,03 
(0,02) 

– 0,04 * 
(0,02) 

0,04 
(0,03) 

– 0,04 * 
(0,02) 

– 0,05 
(0,03) 

Interaktion: Anzahl 
Beratungen ×
Generationenstatus 

Referenzgruppe: autochthone Schüler:innen 

Erste Generation — – 0,03 
(0,04) 

— 0,23 *** 
(0,06) 

— 0,10 ** 
(0,03) 

Zweite Generation — 0,01 
(0,01) 

— 0,10 
(0,05) 

— 0,00 
(0,05) 

Konstante 0,30 *** 
(0,06) 

0,29 *** 
(0,07) 

1,93 *** 
(0,09) 

0,25 
(0,19) 

1,93 
(0,09) 

1,95 *** 
(0,10) 

N Beratungen 265 265 265 265 265 265 

N Schüler:innen 169 169 169 169 169 169 

N Berater:innen 10 10 10 10 10 10 

Varianz Schüler:innen 0,000 
(0,00) 

0,000 
(0,00) 

0,181 
(0,06) 

0,104 
(0,08) 

0,181 
(0,06) 

0,183 
(0,06) 

Varianz Berater:innen 0,000 
(0,00) 

0,000 
(0,00) 

0,004 
(0,00) 

0,006 
(0,04) 

0,004 
(0,01) 

0,006 
(0,007) 

*p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001. Kontrollvariablen enthalten (Geschlecht, soziale Herkunft)
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Nützlichkeit der Beratung. Der Mismatch zwischen Schüler:innen und Be‐
rater:innen bei der Beurteilung der Nützlichkeit der Beratung ist bei Mi‐
grant:innen der ersten Generation niedriger als bei autochthonen Schü‐
ler:innen (Modell 4, B = –0,45*). Der signifikante Interaktionseffekt (Modell 4) 
verweist darauf, dass der Mismatch für Schüler:innen der ersten Generation 
über die Zeit stärker zunimmt als für authochtone Schüler:innen (B = 0,23***). 
Für ein besseres Verständnis dieses Effektes sind in Tabelle 5 die Beurteilun‐
gen durch die Schüler:innen und Berater:innen getrennt dargestellt. Modell 1 
zeigt für die Einschätzung der Nützlichkeit durch Schüler:innen, dass Schü‐
ler:innen der ersten Generation im Vergleich zu autochthonen Schüler:innen 
eine zunehmend positive Beurteilung der Beratung vornehmen (B = 0,11*). 

Tabelle 5: Mehrebenenregression der Beurteilung von Nützlichkeit und 
Wertschätzung durch Schüler:innen und Berater:innen auf Generationenstatus 
und Zeit 

Nützlichkeit der Beratung 
(SE)

Wertschätzung (SE)

Schü‐
ler:innen 

Berater:innen Schü‐
ler:innen 

Berater:innen 

M1 M2 M3 M4 

Generationenstatus Referenzgruppe: autochthone Schüler:innen 

Erste Generation 0,15 
(0,20) 

0,18 
(0,32) 

0,04 
(0,10) 

0,08 
(0,12) 

Zweite Generation 0,14 
(0,15) 

0,18 
(0,16) 

0,09 
(0,09) 

– 0,05 
(0,13) 

Anzahl Beratungen 0,12 *** 0,05 
(0,03) 

0,00 
(0,01) 

0,07 * 
(0,03) 

Interaktion: Anzahl Beratungen 
× Generationenstatus 

Referenzgruppe: autochthone Schüler:innen 

Erste Generation 0,11 * 
(0,6) 

– 0,11 
(0,11) 

0,01 
(0,01) 

– 0,06+ 
(0,03) 

Zweite Generation – 0,05 
(0,04) 

– 0,10+ 
(0,05) 

0,01 
(0,01) 

– 0,01 
(0,04) 

Konstante 3,43 *** 
(0,15) 

3,27 *** 
(0,17) 

4,78 *** 
(0,3) 

2,86 *** 
(0,08) 

N Beratungen 265 265 265 265 

N Schüler:innen 169 169 169 169 

N Berater:innen 10 10 10 10 

Varianz Schüler:innen 0,05 
(0,02) 

0,00 
(0,00) 

0,14 
(0,07) 

0,07 
(0,03) 

Varianz Berater:innen 0,003 
(0,01) 

0,12 
(0,07) 

0,00 
(0,00) 

0,01 
(0,01) 

+p < 0,1 *p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001.
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Sowohl bei den Migrant:innen der ersten als auch bei den Migrant:innen der 
zweiten Generation gibt es eine Tendenz bei den Berater:innen, die Bera‐
tung als zunehmend weniger hilfreich einzuschätzen, was allerdings nur für 
Migrant:innen der zweiten Generation auf dem 10 % -Niveau signifikant ist 
(Modell 2, B = –0,10+).

Persönliche Wertschätzung. Die nichtsignifikanten Koeffizienten des Gene‐
rationenstatus auf den Mismatch zwischen den Urteilen der Berater:innen und 
der Schüler:innen zeigen, dass keine Differenzen nach Generationenstatus be‐
stehen (Tabelle 4, Modell 5). Der Interaktionseffekt (Modell 6) verweist jedoch 
darauf, dass bei Migrant:innen der ersten Generation der Mismatch zwischen 
Schüler:innen und Berater:innen im Laufe der Zeit stärker zunimmt als dies 
bei autochthonen Schüler:innen der Fall ist (B =0,10**). In Tabelle 5 sind die 
Beurteilungen der Schüler:innen und Berater:innen dargestellt. Modell 3 in 
Tabelle 5 ist zu entnehmen, dass die Einschätzung durch die Schüler:innen in 
allen Gruppen etwa gleich bleibt, während Modell 4 zeigt, dass die persönliche 
Wertschätzung der Berater:innen für Migrant:innen der ersten Generation im 
Vergleich zu autochthonen Schüler:innen leicht abnimmt (B = –0,06+).

4.2 Wirkungen der Beratung (Fragen 3 und 4)

4.2.1 Korrelationsanalysen

Wir haben angenommen, dass Motivation, Konzept- und Bedingungswissen 
sowie Entscheidungssicherheit Aspekte von Entscheidungskompetenz sind 
und daher einen Zusammenhang aufweisen sollten. Die Korrelationsanalysen 
bestätigen dies bedingt (Tabelle 6). Wissen und Motivation korrelieren mit 
r = 0,46*** miteinander, während die Entscheidungssicherheit für ein Studium 
mit dem Bedingungs- und Konzeptwissen korreliert (r pb = 0,22***), nicht aber 
mit der Motivation, sich mit der anstehenden Entscheidung auseinanderzu‐
setzen. Die Entscheidungssicherheit für eine berufliche Ausbildung korreliert 
nicht mit Motivation und Wissen.

Tabelle 6: Korrelationen zwischen den Wirkungsfaktoren von Beratung 

Wissen Sicherheit 
Studium 

Sicherheit 
Ausbildung 

Motivation 0,45 *** 0,05 0,09 

Wissen 0,22 *** 0,03 

Sicherheit Studium – 0,18 ** 

*p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001.
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4.2.2 Ergebnisse der Mehrebenenanalysen

Die folgende Ergebnisdarstellung ist wie folgt aufgebaut: Für die Beantwor‐
tung der Frage 3 (Wirkungen der Einschätzung der Beratung sowie des Grads 
des Mismatches auf den Beratungserfolg) werden die direkten Effekte dieser 
Merkmale auf Indikatoren des Beratungserfolgs berichtet. Für die Beantwor‐
tung der Frage 4 (inwieweit Schüler:innen nach Generationenstatus unter‐
schiedlich vom Grad des Mismatches auf den Beratungserfolg profitieren) 
werden die Interaktionseffekte zwischen Generationenstatus und Mismatch-
Indikatoren herangezogen (Tabelle 7).

Tabelle 7: Mehrebenenregression der Wirkungsmerkmale der Beratung auf 
Beratungsmerkmale und Generationenstatus 

Motivation 
(SE) 

Konzept- und 
Bedingungs‐

wissen 
(SE) 

Sicherheit 
Studium 

(SE) 

Sicherheit 
berufliche 

Ausbildung 
(SE) 

Anzahl Beratungen – 0,03 
(0,04) 

0,11 ** 
(0,04) 

– 0,15 
(0,17) 

– 1,63 
(1,10) 

Nützlichkeit 0,52 *** 
(0,15) 

0,66 *** 
(0,13) 

1,03 * 
(0,46) 

1,46 
(1,19) 

Wertschätzung 0,48 * 
(0,20) 

0,87 *** 
(0,17) 

2,13 * 
(1,02) 

1,11 
(1,75) 

Mismatch: 
Nützlichkeit 

– 0,29 * 
(0,13) 

– 0,09 
(0,08) 

– 0,37 
(0,33) 

– 1,30 
(0,88) 

Mismatch: 
Wertschätzung 

0,33 ** 
(0,11) 

– 0,04 
(0,11) 

– 0,62 
(0,53) 

— 0,64 
(1,25) 

Mismatch: 
Motive 

– 0,29 
(0,38) 

– 0,33 * 
(0,15) 

– 0,19 
(0,87) 

– 0,06 
(1,93) 

Autochthon Referenzgruppe 

Erste Generation 0,08 
(0,11) 

0,04 
(0,09) 

1,19 
(0,71) 

1,82 
(1,40) 

Zweite Generation 0,10 
(0,12) 

– 0,19 * 
(0,09) 

1,38 ** 
(0,51) 

1,07 
(1,22) 

Konstante – 0,66 
(0,69) 

– 2,45 
(0,82) 

– 9,91 
(4,86) 

– 14,24 
(8,18) 

N Beratungen 265 265 265 265 

N Schüler:innen 169 169 169 169 

N Berater:innen 10 10 10 10 

Varianz Schüler:innen 0,012 
(0,07) 

0,036 
(0,04) 

1,46 
(10,24) 

0,00 
(0,00) 

Varianz Berater:innen 0,03 
(0,03) 

0,00 
(0,00) 

— — 

*p < 0,05 ; ** p < 0,01 ; *** p < 0,001. Kontrollvariablen enthalten (Geschlecht, soziale Herkunft)
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Motivation. Die direkten Effekte der Beurteilung der Beratung zeigen, dass mit 
höherer Einschätzung der Nützlichkeit der Beratung (B = 0,52***) und der Wert‐
schätzung (B = 0,48*) durch die Schüler:innen deren Motivation steigt, sich mit 
der anstehenden Entscheidung zu befassen. Je höher der Mismatch hinsichtlich 
der Nützlichkeit der Beratung ist, desto niedriger ist auf Seiten der Schüler:innen 
die Motivation, sich mit ihrer Bildungsentscheidung auseinanderzusetzen (B = 
–0,29**). Das Gegenteil gilt jedoch für die Differenzen bei Einschätzung der 
persönlichen Wertschätzung (B = 0,33**): Je höher der Mismatch hinsichtlich 
der Beurteilung der Wertschätzung ist, desto höher ist auf Seiten der Schü‐
ler:innen die Motivation, sich mit ihrer Bildungsentscheidung auseinanderzuset‐
zen. Dieses kontraintuitive Ergebnis lässt sich dadurch erklären, dass ein hoher 
Mismatch in der Beurteilung der persönlichen Wertschätzung auf eine positive 
Einschätzung durch die Schüler:innen zurückgeht (vgl. Frage 2).

Für die Beantwortung der Frage 4 kann festgestellt werden: Der direkte 
Effekt des Generationenstatus auf die Entscheidungsmotivation ist nicht si‐
gnifikant, Schüler:innen schätzen also unabhängig vom Generationenstatus 
ihre Entscheidungsmotivation ähnlich ein. Die durchweg nicht signifikanten 
Interaktionseffekte zwischen Mismatch-Indikatoren und Generationenstatus 
verweisen darauf, dass Migrant:innen nicht stärker als autochthone Schü‐
ler:innen von einem geringeren Mismatch in der Einschätzung der Beratung 
profitieren (nicht in Tabelle).

Konzept- und Bedingungswissen. Wir betrachten zunächst die direkten Ef‐
fekte der Beurteilung der Beratung (Tabelle 7). Sowohl eine Steigerung der 
Beurteilung der Nützlichkeit als auch der Wertschätzung stehen mit einer 
Steigerung des durch die Beratung gewonnenen Wissens im Zusammenhang. 
Je größer der Mismatch zwischen Berater:innen und Schüler:innen hinsicht‐
lich der Motive für die Beratung ausfällt, desto geringer fällt die Einschätzung 
des erworbenen Wissens aus (B = –0,33*); andere Mismach-Indikatoren sind 
nicht signifikant.

Hinsichtlich der Frage 4 kann festgestellt werden: Migrant:innen der ersten 
Generation geben im multivariaten Modell einen geringeren Wissensaufbau 
an als autochthone Schüler:innen. Die durchweg nicht signifikanten Inter‐
aktionseffekte mit den Mismatch-Indikatoren verweisen jedoch darauf, dass 
Migranten nicht anders von einer höheren Kongruenz in der Einschätzung 
der Beratung profitieren als autochthone Schüler:innen (nicht in Tabelle).

Entscheidungssicherheit. Die direkten Effekte zeigen, dass eine höhere Ein‐
schätzung der Nützlichkeit (B = 1,03*) sowie der Wertschätzung (B = 2,13*) mit 
einer höheren Sicherheit in der Entscheidung für ein Studium einhergehen, 
während keiner der Mismatch-Indikatoren signifikant ist. Auf die Sicherheit 
in der Entscheidung für eine berufliche Ausbildung haben weder die Einschät‐
zung der Beratung durch die Schüler:innen noch der Grad des Mismatches 
einen Einfluss.
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Für die Beantwortung der Frage 4 betrachten wir erneut die direkten 
Effekte des Generationenstatus auf die Entscheidungssicherheit. Eine größere 
Sicherheit hinsichtlich der Entscheidung für ein Studium im Vergleich zu 
autochthonen Schüler:innen besteht unter Migrant:innen der zweiten Gene‐
ration (B = 1,38**), nicht aber unter Migrant:innen der ersten Generation 
(B = 1,19). Die Entscheidungssicherheit für eine berufliche Ausbildung steht 
nicht im Zusammenhang mit dem Generationenstatus. Schließlich untersu‐
chen wir, ob die Interaktion zwischen Mismatch-Indikatoren und Genera‐
tionenstatus von Bedeutung für die Entscheidungssicherheit ist. Die ein‐
zelnen Interaktionskoeffizienten sind weder für die Entscheidungssicherheit 
für ein Studium, noch für die Entscheidungssicherheit für eine Ausbildung 
signifikant (nicht in Tabelle). Dies bedeutet, dass Schüler:innen der ersten 
oder zweiten Generation nicht anders von einer hohen Kongruenz in der 
Beratungseinschätzung zwischen ihnen und den Berater:innen profitieren als 
autochthone Schüler:innen.

5 Diskussion

In diesem Beitrag sind wir in einem ersten Teil davon ausgegangen, dass sich 
eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Schüler:innen und Berater:innen 
durch eine hohe Kongruenz der Beurteilungen der Beratung widerspie‐
gelt, was jedoch vom Generationenstatus der Schüler:innen beeinflusst sein 
könnte. Es wurde daher untersucht, ob der Generationenstatus der Schü‐
ler:innen mit dem Grad des Mismatches in der Beurteilung verschiedener 
Aspekte von Beratung durch Schüler:innen und Berater:innen zusammen‐
hängt (Frage 1) und wie sich diese Kongruenz unter Einfluss des Generatio‐
nenstatus über die Zeit entwickelt (Frage 2). Wir haben die Kongruenz hin‐
sichtlich verschiedener Beratungsmerkmale analysiert, so der Motive, warum 
die Beratung aufgesucht wurde, der Beurteilung der Nützlichkeit und der 
Wertschätzung durch die Berater:innen.

Die Regressionsanalysen der Mismatch-Indikatoren für die Beurteilung 
der persönlichen Wertschätzung und der Nützlichkeit zeigen, dass die Un‐
terschiede zwischen Berater:innen und Schüler:innen im Zeitverlauf zuun‐
gunsten der Migrant:innen der ersten Generation zunehmen. Diese Unter‐
schiede sind jedoch nicht, wie in qualitativen Studien vermutet, mit einer 
weniger positiven Bewertung durch Migrant:innen verbunden, sondern viel‐
mehr mit einer positiveren Bewertung durch die Schüler:innen der ersten 
Generation im Vergleich zu autochthonen Schüler:innen. Andererseits glau‐
ben die Berater:innen leicht weniger an die Nützlichkeit ihrer Beratung für 
Migrantinnen:innen der ersten Generation. Dieser schwache Effekt deutet 
möglicherweise auf die Tendenz einer leicht zunehmenden Unsicherheit bei 
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der Beratung von Schüler:innen mit Migrationshintergrund hin (vgl. auch 
Schwallie-Giddis et al., 2004). Diese Interpretation wird durch die Tatsache 
gestützt, dass die Berater:innen die Motive der Migrant:innen der ersten Ge‐
neration weniger gut kennen als die Motive der autochthonen Schüler:innen. 
Diese Unterschiede in der Übereinstimmung der Motive scheinen die aus 
Bourdieus (1979; 1964) Habitustheorie abgeleitete Annahme zu stützen, dass 
ein Gefühl oder Bewusstsein für Habitusunterschiede dazu führen kann, 
dass die Berater:innen die Motive der Migrant:innen der ersten Generation 
weniger erkennen, sich ihnen weniger nahe fühlen und daher unsicherer sein 
könnten, was die Nützlichkeit ihrer Beratung angeht. Die Tatsache, dass sich 
dies nicht in den Urteilen der Migrant:innen der ersten Generation wider‐
spiegelt, deutet jedoch darauf hin, dass die Berater:innen professionell mit 
ihren möglichen Unsicherheiten und Vorbehalten umgehen. Im Unterschied 
zu den Ergebnissen für die erste Generation konnten kaum Unterschiede 
zwischen den Mismatch-Indikatoren für autochthone Schüler:innen und für 
Migrant:innen der zweiten Migrant:innengeneration beobachtet werden, was 
möglicherweise darauf zurückzuführen ist, dass der Grad der Akkulturation 
der letzteren Gruppe (Rumbaut, 2004) höher ist als der von Migrant:innen der 
ersten Generation.

In einem zweiten Teil haben wir angenommen, dass die Beurteilung der 
Beratung durch die Schüler:innen als auch die Übereinstimmung zwischen 
Schüler:innen und Berater:innen hinsichtlich der Beratungsmerkmale die 
Wirkungen der Beratung beeinflusst (Frage 3), und dass Schüler:innen der 
ersten und zweiten Generation stärker von einer hohen Kongruenz hinsicht‐
lich der Beratungswirkungen profitieren (Frage 4). Die Analysen zu Frage 
3 zeigen, dass die Schüler:innen ihre Motivation, sich mit anstehenden Bil‐
dungsentscheidungen auseinanderzusetzen als auch das gewonnene Bedin‐
gungs- und Konzeptwissen umso höher einschätzen, je höher die Kongruenz 
zwischen ihnen und den jeweiligen Berater:innen bei der Einschätzung der 
Nützlichkeit bzw. der Motive für die Beratung ist. Wie wichtig die Per‐
spektive der Schüler:innen ist, zeigt die Bedeutung ihrer Einschätzung der 
Nützlichkeit der Beratung als auch der Wertschätzung der Berater:innen für 
alle drei Wirkungsindikatoren Konzept- und Bedingungswissen, Motivation 
und Entscheidungssicherheit für ein Studium. Allerdings muss konstatiert 
werden, dass die Einschätzung von Motivation und Entscheidungssicherheit 
über alle Sitzungen gleichblieb. Da die Schüler:innen den Fragebogen immer 
im Anschluss an die Beratungssitzung ausgefüllt haben, kann prinzipiell auch 
eine andere Wirkrichtung angenommen werden – je motivierter und ent‐
schiedener die Schüler:innen in die Beratung kamen, desto günstiger fiel auch 
ihre Beurteilung der Beratung aus. Auf dieser Interpretation verweist auch die 
für diese Merkmale sehr kleine bzw. nicht vorhandene Varianz auf der Ebene 
der Berater:innen. Lediglich das Bedingungs- und Konzeptwissen wird mit 
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zunehmender Sitzungsanzahl gesteigert (Tabelle 7). Dies könnte ein Hinweis 
darauf sein, dass die Beratung insbesondere in Bezug auf die studien- und 
ausbildungsbezogene Wissensvermittlung eine wichtige Funktion einnimmt. 
Je höher dieses wiederum ist, desto sicherer sind sich die Schüler:innen, ein 
Studium aufnehmen zu wollen.

Für die Entscheidung, eine berufliche Ausbildung aufzunehmen, konnten 
keine beratungsrelevanten Prädiktoren identifiziert werden, allerdings war 
auch der Anteil der Schüler:innen, die sicher waren, eine berufliche Ausbil‐
dung aufnehmen zu wollen, sehr gering. Hingegen stand die studienbezogene 
Entscheidungssicherheit mit der Einschätzung der Wertschätzung durch die 
Berater:innen und der Nützlichkeit der Beratung im Zusammenhang. Dies 
verweist insgesamt darauf, dass die Beratungen für Schüler:innen mit Stu‐
dienwunsch eine größere Bedeutung hatten als für Schüler:innen mit Ausbil‐
dungswunsch; ein Indikator für diese Interpretation findet sich auch darin, 
dass erstere im Mittel zwei Sitzungen aufsuchten, letztere im Mittel jedoch 
nur eine. Da sich das Beratungsangebot der Talentscouts insbesondere an ge‐
ringprivilegierte Schüler:innen richtet, kann dies so verstanden werden, dass 
besonders in Bezug auf Studienziele relevante Ressourcen in den Beratungen 
zur Verfügung gestellt und genutzt wurden.

Die Analysen zur Frage 4 geben keinen Hinweis darauf, dass Schüler:innen 
der ersten und zweiten Generation mehr als andere von einer vertrauensvol‐
len Beratung mit Blick auf die Wirkungsindikatoren profitieren, wie theore‐
tisch angenommen (Jodry et al., 2004; Stanton-Salazar, 2011). Die bisherige 
überwiegend qualitative Forschung zeigt vor allem, dass sich Schüler:innen 
ethnischer Minderheiten von Berater:innen, denen sie kein Vertrauen entge‐
genbringen, zurückziehen (Cavazos-Vela et al., 2023; Vela-Gude et al., 2009; 
Holland, 2015). Dies konnten wir nicht beobachten, da die diesbezüglichen 
Einschätzungen aller Schüler:innen bereits auf einem sehr hohen positiven 
Niveau lagen. Die Einschätzung der Beraterbeziehung durch Migrant:innen 
der ersten Generation ist sehr positiv, und steigt im Laufe der Zeit sogar leicht 
an. Die Talentscout-Berater:innen in unserer Studie waren speziell geschult 
und hoch motiviert, sie hatten einen klaren Auftrag und eine positiv ausge‐
wählte Zielgruppe. Damit könnten sie gegenüber Beratungslehrer:innen, die 
es an jeder Schule gibt, im Vorteil sein, da letztere ihre knappen Ressourcen 
auf alle Arten von Schüler:innen und Beratungszwecke aufteilen müssen. Die 
Forschung hat gezeigt, dass gerade der Mangel an Zeit stereotype Urteile und 
Handlungen begünstigen kann (Crocker et al., 1998), und dies dürfte auch für 
Beratungslehrer:innen gelten. Es ist daher anzunehmen, dass die Talentscouts 
über günstigere Bedingungen für den Aufbau vertrauensvoller Beziehungen 
zu Migrant:innen verfügen als Beratungslehrer:innen.

Unsere Studie weist einige Limitationen auf. Wir sind theoretisch davon 
ausgegangen, dass eine hilfreiche Beratung durch Vertrauen gekennzeich‐
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net sein sollte, das auf einem gemeinsamen Verständnis von Nützlichkeit, 
Beratungsmotiven und persönlicher Wertschätzung beruht. Die Korrelati‐
onsanalysen zeigen jedoch keine Zusammenhänge zwischen den Mismatch-
Indikatoren als Maß für das gemeinsame Verständnis. Ein Grund dafür könnte 
statistischer Natur sein, da die Mittelwerte bereits auf einem sehr hohen 
Niveau liegen und die Varianz zwischen den Beratungssitzungen gering ist. 
Ein weiterer Grund für das Fehlen von Korrelationen zwischen den Mismatch-
Indikatoren könnte sein, dass unsere Messung des gemeinsamen Verständ‐
nisses nicht unproblematisch ist, da sie nicht berücksichtigt, warum es Un‐
terschiede gibt – zum Beispiel aufgrund sehr positiver Beurteilungen durch 
die Schüler:innen. Eine weitere Einschränkung unserer Studie besteht darin, 
dass gemeinsames Verstehen eher mit anderen Aspekten zusammenhängen 
könnte, die in unserer Studie nicht gemessen wurden – zum Beispiel mit 
Respekt und Kompetenz (Schneider et al., 2004) und / oder multikultureller 
Kompetenz (Constantine & Gushue, 2003). Diese Aspekte könnten weitere 
Indikatoren für eine hilfreiche Beratung von Schüler:innen mit Migrations‐
hintergrund sein.

Auch für die Prüfung von Zusammenhängen zwischen einer vertrau‐
ensvollen Beratung und Wirkungsindikatoren müssen wir Einschränkungen 
konstatieren. Wenn wir auch korrelative Zusammenhänge zwischen der 
schülerseitigen Einschätzung der Beratung, den Mismatch-Indikatoren und 
Wirkungsindikatoren für die Beratung gefunden haben, können wir – wie 
schon angemerkt – für die Wirkungsindikatoren Motivation und Entschei‐
dungssicherheit nicht feststellen, ob sie im Verlauf der Beratung gesteigert 
werden können. Dies ist auch dadurch begründet, dass wir keine Messung vor 
einer ersten Beratung durchgeführt haben. Zudem haben wir nicht erhoben, 
ob es sich bei einem Gespräch um ein Erstgespräch handelt, so dass Wirkun‐
gen möglicherweise unterschätzt werden. Schließlich ist darauf hinzuweisen, 
dass noch weitere Wirkungen von Beratung denkbar sind, die wir in dieser 
Studie nicht untersucht haben (z. B. Driesel-Lange et al., 2020; Neuenschwan‐
der & Hofmann 2021; Erdmann et al., 2022).

Unsere Ergebnisse lassen erkennen, dass eine vertrauensvolle und wir‐
kungsvolle Beratung von Schüler:innen mit und ohne Migrationshintergrund 
möglich ist. Vor allem Schüler:innen mit Migrationshintergrund vertrauen 
den außerschulischen Berater:innen, die jedoch nicht an allen Schulen aktiv 
sind bzw. sein können. Die Bedingungen genauer zu untersuchen, unter de‐
nen eine vertrauens- und wirkungsvolle Beratung mit Beratungslehrer:innen 
oder anderen im Zusammenhang mit der Berufs- und Studienorientierung an 
Schulen vertretenen externen Berater:innen realisiert werden kann, ist ein 
Thema für zukünftigen Studien.
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Die Zusammenarbeit zwischen Abiturient:innen 
nichtakademischer Herkunft und Talentscouts 
Befunde einer qualitativ-rekonstruktiven Studie zur 
Berufsfindung von Teilnehmenden des NRW-Talentscoutings 

Magdalena Bienek 

Abstract

Der Beitrag beleuchtet das Talentscouting aus der Perspektive der Zielgruppe. 
Im Fokus steht die Frage, wie Abiturient:innen nichtakademischer Herkunft 
die Zusammenarbeit mit einem Talentscout gestalten. Die Ergebnisse basieren 
auf einer qualitativ-rekonstruktiven Studie, die die Berufsfindung von Ab‐
iturient:innen nichtakademischer Herkunft aus dem Programm NRW-Talent‐
scouting untersucht. Die empirische Datengrundlage bilden narrativ-fun‐
dierte Interviews mit Abiturient:innen. Als Ergebnis der dokumentarischen 
Interviewinterpretation liegt eine sinngenetische Typik vor. Die drei rekon‐
struierten Typen können als drei modi operandi der Zusammenarbeit im 
Talentscouting verstanden werden. Die Ergebnisse verdeutlichen, wie hete‐
rogen und selbstbestimmt die Zielgruppe des Talentscoutings die Begleitung 
durch einen Talentscout in Anspruch nimmt.

1 Einleitung: Berufsfindung als Handlungsfeld

Der Übergang in ein Studium oder eine Berufsausbildung am Ende der allge‐
meinbildenden Schullaufbahn gilt als eine der zentralen Weichenstellungen 
im Lebensverlauf. Als Fundament für eine erfolgreiche Bewältigung dieses 
Übergangs hat der Berufsfindungsprozess junger Menschen eine hohe indi‐
viduelle und gesellschaftliche Relevanz. Die Berufsfindung erfordert als Ent‐
wicklungsaufgabe des Jugendalters von allen jungen Menschen eine Ausein‐
andersetzung mit eigenen Neigungen und beruflichen Möglichkeiten (Brüg‐
gemann & Rahn, 2020). Angesichts zahlreicher Ausbildungs- und Studienab‐
brüche, Jugendlicher ohne Anschlussperspektiven und fehlender Fachkräfte 
haben Angebote der Berufsorientierung, die der Unterstützung des Berufs‐
findungsprozesses dienen sollen, in den letzten Jahrzehnten einen immer 
größeren Stellenwert erlangt. Nachdem Berufsorientierung bereits seit den 
1960er Jahren in der Sekundarstufe I und insbesondere an Hauptschulen 
stattfand, nahm sie seit den 1990er Jahren zunehmend Einzug in die gym‐
nasiale Oberstufe (Brüggemann & Rahn, 2020). Mit dieser Entwicklung geht 
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auch eine Erweiterung des Spektrums der beruflichen Orientierung um die 
Studienorientierung einher. Die Begriffe der beruflichen Orientierung und der 
Berufsfindung dienen daher entsprechend einer Empfehlung der Kultusmi‐
nisterkonferenz (KMK, 2017) als Sammelbegriffe, die die Studienorientierung 
einschließen.

Der Stellenwert der Berufsfindung und des pädagogischen Handlungsfel‐
des der Berufsorientierung spiegelt sich auch im ausgeprägten wissenschaft‐
lichen Interesse und einer entsprechend breiten Forschungslandschaft wider. 
Während sich eine Vielzahl von Studien mit der Berufsfindung von Schü‐
ler:innen in der Sekundarstufe I und mit Jugendlichen im Übergangssystem 
zwischen Schule und Berufsausbildung befasst, ist der Forschungsstand zur 
Berufsfindung von Abiturient:innen weniger differenziert und konzentriert 
sich vor allem auf die Pläne und Motive hinsichtlich des nachschulischen 
Bildungswegs. Zwar neigt die überwiegende Mehrheit der Abiturient:innen 
zur Aufnahme eines Studiums, dennoch hat ungefähr ein Drittel der jun‐
gen Menschen im letzten Schuljahr noch keine (konkreten) Anschlusspläne 
(Schneider et al., 2017). Neben den Herausforderungen, die für alle Abituri‐
ent:innen mit dem nachschulischen Übergang verbunden sind, lässt sich eine 
starke Herkunftsabhängigkeit hinsichtlich des Berufsfindungsprozesses kon‐
statieren: Zum einen setzt sich die soziale Selektivität, die an allen Schwellen 
im deutschen Bildungssystem zu beobachten ist, auch nach dem Abitur fort 
(Maaz et al., 2009; Middendorff et al., 2017). Dies drückt sich insbesondere in 
erheblichen Differenzen zwischen den nachschulischen Übergangsquoten in 
ein Studium aus. Während fast 80 % aller Schüler:innen der Sekundarstufe 
II mit akademischen Familienhintergrund im späteren Bildungsverlauf ein 
Studium beginnen, studieren weniger als 30 % aller Schüler:innen der Sekun‐
darstufe II aus nichtakademischen Haushalten im weiteren Bildungsverlauf 
(Kracke et al., 2018). Zum anderen variieren die Bedarfe, Motive und Her‐
ausforderungen von Abiturient:innen in der Berufsfindung in Abhängigkeit 
von der sozialen Herkunft. Abiturient:innen ohne akademischen Hintergrund 
schätzen beispielsweise seltener die Unterstützung ihrer Eltern in der Berufs‐
findung als hilfreich ein und kostenökonomische bzw. sicherheitsbezogene 
Überlegungen haben für sie einen höheren Stellenwert (Schmidt-Koddenberg 
& Zorn, 2012; Schneider et al., 2017).

Diese exemplarisch genannten sozialen Disparitäten in der Bildungsbetei‐
ligung sowie die herkunftsabhängigen Herausforderungen in der Berufsfin‐
dung finden ihren Ausdruck in Initiativen und Programmen, die sich insbe‐
sondere an junge Menschen nichtakademischer Herkunft richten, um diese 
in der Berufsfindung zu unterstützen und beim nachschulischen Übergang 
zu begleiten. Ein bildungspolitisch gefördertes und medial präsentes Ange‐
bot, das zunehmenden Wachstum verzeichnet, ist das nordrhein-westfälische 
Programm NRW-Talentscouting. Im Rahmen des Programms begleiten und 
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beraten sogenannte NRW-Talentscouts (im Folgenden: Talentscouts) landes‐
weit Schüler:innen von Berufskollegs, Gesamtschulen und Gymnasien. Die 
Talentscouts sind an kooperierenden Hochschulen und Universitäten an‐
gestellt und absolvieren eine berufsbegleitende, zertifizierte Weiterbildung 
am NRW-Zentrum für Talentförderung. Das Talentscouting richtet sich ins‐
besondere an Schüler:innen der Sekundarstufe II, die zum einen über eine 
hohe Leistungsorientierung verfügen, Eigeninitiative zeigen oder sich ge‐
sellschaftlich engagieren und zum anderen ihre Potenziale aufgrund ihres 
Lebenskontextes nicht in vollem Umfang ausschöpfen können (z. B. weil ihr 
soziales Umfeld wenig Unterstützung im Bereich der Berufs- und Studienori‐
entierung bereitstellen kann oder weil Netzwerke und Zugänge fehlen). Die 
Talentscouts führen mit den Schüler:innen persönliche Beratungsgespräche 
vor Ort in den Kooperationsschulen und begleiten sie langfristig auf dem 
Weg zum (Fach-)Abitur und beim nachschulischen Übergang. Das Angebot ist 
niedrigschwellig, freiwillig und hinsichtlich der Anschlussoption (Berufsaus‐
bildung, Studium, FSJ etc.) ergebnisoffen angelegt (Kottmann & Bienek, 2023; 
siehe auch Bienek & Kottmann in diesem Band).

Im Rahmen dieses Beitrags wird anhand der Befunde einer qualitativ-re‐
konstruktiven Studie die Perspektive der Zielgruppe, welche insbesondere aus 
Abiturient:innen nichtakademischer Herkunft besteht, auf das Talentscouting 
beleuchtet. Konkret wird mittels narrativ-fundierter Interviews die Gestal‐
tung der Zusammenarbeit zwischen Schüler:innen und Talentscouts aus der 
Perspektive der Schüler:innen erörtert. Nach einer kurzen Bestandsaufnahme 
vorhandener Ergebnisse zur Sichtweise Jugendlicher auf Beratungsangebote, 
wird die theoretisch-methodologische Perspektive und das methodische Vor‐
gehen der Studie vorgestellt. Im Fokus des Beitrags stehen die empirischen 
Befunde zur Zusammenarbeit der Abiturient:innen mit den Talentscouts. Ab‐
schließend werden die Ergebnisse unter Rückgriff auf weitere Forschungsbe‐
funde eingeordnet und Implikationen für Forschung sowie Praxis abgeleitet.

2 Die Berufsorientierung von Abiturient:innen nichtakademischer 
Herkunft

Die Berufsfindung wird von Abiturient:innen als herausfordernd erlebt (Hur‐
relmann et al., 2019), wobei junge Menschen nichtakademischer Herkunft 
vermehrt angeben, kurz vor dem Abitur noch keine gefestigte Bildungsin‐
tention zu haben und ihren eigenen Informationsstand niedriger einschätzen 
als Befragte mit akademischem Familienhintergrund (Süßlin, 2014; Woisch 
et al., 2019). Unabhängig von der sozialen Herkunft fällt es zahlreichen Ab‐
iturient:innen schwer, die eigenen Fähigkeiten einzuschätzen (Oechsle et al., 
2009). Für die meisten jungen Menschen sind ihre Eltern die wichtigsten 
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Ratgebenden in der Berufsfindung, wobei die erlebte Unterstützung mit dem 
elterlichen Verhalten (Oechsle et al. 2009) und dem Bildungsgrad variiert. 
Abiturient:innen nichtakademischer Herkunft geben seltener an, von ihren 
Eltern umfassend unterstützt zu werden (Franke & Schneider, 2015). Lehr‐
kräfte fungieren nur selten als zentrale Ansprechpersonen (Schneider et al., 
2017) und die erlebte Unterstützung hängt vom Vertrauen und der Eigenini‐
tiative seitens der Schüler:innen ab (Oechsle et al., 2009).

Im Hinblick auf Angebote, die der Unterstützung von jungen Menschen in 
ihrer Berufsfindung dienen, belegen verschiedene Studien, dass die schulische 
Berufsorientierung für Abiturient:innen insgesamt eine randständige Bedeu‐
tung hat (Driesel-Lange & Hany, 2005; Kracke, 2006; Schneider et al., 2017). 
Dabei wird schulische Berufsorientierung nicht kategorisch abgelehnt, sondern 
es besteht ein Wunsch nach persönlicher Beratung, die Bezug nimmt auf die 
jeweiligen Bedarfe, während „relativ unspezifische Massenveranstaltungen“ 
(Oechsle et al., 2009, S. 310) kritisiert werden. Der Wunsch nach individuali‐
sierter Beratung wird von Schüler:innen nichtakademischer Herkunft vermehrt 
geäußert und betrifft z. B. das Eruieren eigener Fähigkeiten (Schmidt-Kodden‐
berg & Zorn, 2012; Süßlin, 2014). Dementsprechend bewerten Abiturient:innen 
persönliche Einzelberatungen sowie Angebote, die eine eigene Erprobungen 
ermöglichen, z. B. Praktika, zumeist positiv (Oechsle et al., 2009).

Einzelne Forschungsbefunde liefern Hinweise darauf, dass insbesondere 
ebensolche individualisierten Angebote positive Effekt auf die Berufsfindung 
der Teilnehmenden haben können. Dabei zeigen die vorliegenden quantitati‐
ven Studien für junge Menschen nichtakademischer Herkunft stärkere bzw. 
andere Effekte als für Jugendliche mit akademischem Familienhintergrund 
(z. B. Erdmann et al., 2022; Mohrenweiser & Pfeiffer, 2016; Ostermann et al., 
2017; Schuchart, 2020): Forschungsbefunde einer experimentellen Studie zum 
Talentscouting belegen, dass Abiturient:innen nichtakademischer Herkunft, 
die an der Beratung teilnehmen, vermehrt ein Studium beginnen, während 
Abiturient:innen akademischer Herkunft nach einer Teilnahme häufiger eine 
Berufsausbildung aufnehmen (Erdmann et al. 2022; siehe auch Schneider et 
al. in diesem Band). Eine Interventionsstudie verdeutlicht, wie eine gezielte 
Beratung durch geschulte Lehrkräfte bei leistungsstarken Schüler:innen aus 
Familien mit niedrigen Bildungsabschlüssen die Studienaspirationen steigern 
kann (Schuchart, 2020). Analog dazu belegen Mohrenweiser und Pfeiffer 
(2016), dass die Teilnahme an einem Studienorientierungsprogramm, das ein 
Betriebspraktikum mit einer Hochschulhospitation kombiniert, die studien‐
spezifische Selbstwirksamkeit bei Abiturient:innen aus nichtakademischen 
Elternhäusern steigert, nicht jedoch bei Schüler:innen mit akademischem 
Hintergrund.

Während die vorliegenden Befunde somit den Wunsch und Bedarf von 
Schüler:innen nach individueller Beratung sowie einzelne Effekte solcher 
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Angebote belegen, insbesondere bei jungen Menschen ohne akademischen 
Familienhintergrund, stellen Forschungsarbeiten, die sich explizit mit den 
Handlungsweisen junger Menschen in der Berufsfindung befassen und dabei 
die Inanspruchnahme individualisierter Unterstützungsangebote analysieren, 
ein Forschungsdesiderat dar. Anknüpfend an diese Lücke beleuchtet dieser 
Beitrag die Perspektive von Abiturient:innen nichtakademischer Herkunft 
auf das Programm NRW-Talentscouting. Im Fokus steht die Frage, wie die 
Teilnehmenden die Zusammenarbeit mit einem Talentscout gestalten und 
welche unterschiedlichen Formen bzw. Typen der Zusammenarbeit aus der 
Perspektive der Abiturient:innen sich rekonstruieren lassen. Mit der Fokus‐
sierung auf Abiturient:innen nichtakademischer Herkunft wird intendiert, 
diese breite Gruppe junger Menschen differenzierter zu betrachten als es in 
Forschungsarbeiten erfolgt, die auf die etablierte Dichotomisierung zwischen 
akademischem und nichtakademischem Elternhaus zurückgreifen.

3 Methodologische Perspektive und forschungsmethodisches 
Vorgehen

Der Beitrag basiert auf einer qualitativ-rekonstruktiven Studie zur Berufsfin‐
dung von Abiturient:innen nichtakademischer Herkunft aus dem Programm 
NRW-Talentscouting (Bienek, 2025). 1 Die Studie nimmt eine praxeologisch-
wissenssoziologische Perspektive ein, welche davon ausgeht, dass die Hand‐
lungspraxis von Akteur:innen durch bestimmte Wissensbestände angeleitet 
wird (Mannheim, 1980; Bohnsack, 2017). Unterschieden wird zwischen dem 
kommunikativem, expliziten Wissen, d. h. den „Theorien der Erforschten 
über ihr eigenes Handeln“ (Bohnsack, 2012, S. 120, Herv. i. O.) und dem 
konjunktiven, impliziten Wissen, welches atheoretisch und handlungsleitend 
ist (Bohnsack, 2012).

Anknüpfend an die wissenssoziologische Perspektive wird in der Studie 
und im vorliegenden Beitrag davon ausgegangen, dass die Berufsfindung so‐
wie die Inanspruchnahme des Talentscoutings insbesondere durch implizite, 
atheoretische Wissensbestände angeleitet wird und dass es Personen nur teil‐
weise möglich ist, ihre dazugehörigen Entscheidungsvorgänge zu explizieren. 
Ein Zugang zum handlungsleitenden Wissen wird in der dokumentarischen 
Analyse durch die Erfassung und Rekonstruktion von Handlungspraxis her‐

1 Im Rahmen der Studie stand neben der Frage nach der Zusammenarbeit mit einem Tal‐
entscout, die unterschiedliche Bearbeitung der Berufsfindung durch Abiturient:innen nicht‐
akademischer Herkunft im Fokus. Zu den beiden Fragestellungen konnten zwei separate 
Typiken rekonstruiert werden. Im vorliegenden Beitrag werden lediglich die Befunde zur 
Zusammenarbeit der Abiturient:innen nichtakademischer Herkunft mit einem Talentscout 
dargestellt.
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gestellt. Die Frage nach dem Sinn einer Handlung ist im praxeologischen 
Verständnis „diejenige nach der Struktur, nach dem generativen Muster oder 
der generativen Formel, dem Modus Operandi des handlungspraktischen Her‐
stellungsprozesses“ (Bohnsack, 2013, S. 248). Diese methodologischen Grund‐
annahmen spiegeln sich im methodischen Vorgehen der Studie wider:

Um einen Zugang zu den impliziten Wissensbeständen der Akteur:innen 
zu erhalten, die deren Handlungspraxis fundieren, wurden narrativ-fundierte 
Interviews geführt. Das Sample besteht aus Abiturient:innen,

. – die aus nichtakademischen Familien stammen und Bildungsaufstei‐
ger:innen sind oder in einer Risikolage 2 aufwachsen, 

. – ihr Abitur auf einem Berufskolleg oder einer Gesamtschule im Ruhrgebiet 
absolviert haben und 

. – durch einen Talentscout begleitet wurden. 

Um die Gruppe der Abiturient:innen nichtakademischer Herkunft bzw. der 
Teilnehmenden des Talentscoutings angemessen abzubilden, setzt sich das 
Sample zusammen aus jungen Frauen und Männern mit und ohne Migrati‐
onshintergrund im Alter von 18 bis 21 Jahren, die von fünf verschiedenen Ta‐
lentscouts begleitet wurden (vgl. Tabelle 2, S. 140 ). Aufgrund des langfristigen 
Ansatzes des Talentscoutings wurden Personen in das Sample aufgenommen, 
die mindestens ein Jahr durch einen Talentscout begleitet wurden, sodass 
bereits mehrere Beratungen stattgefunden haben. Die Jugendlichen verfügen 
damit über eine gewisse Erfahrung mit dem Talentscouting, weswegen davon 
ausgegangen werden kann, dass ihnen im Rahmen der Interviews entspre‐
chende Erzählungen möglich sind. Der Zugang zu den Interviewten wurde 
über die Talentscouts von Hochschulen und Universitäten im Ruhrgebiet 
hergestellt. Die Interviews wurden im Sommer und Herbst der Jahre 2018 und 
2019 geführt und damit in der Regel in der Phase zwischen Verlassen der 
Schule und Beginn des nachschulischen Bildungsgangs. Die Durchführung 
der Interviews erfolgte in Hochschulräumen, Cafés oder in der Wohnung der 
Befragten und ohne das Beisein Dritter.

Die Konzeption der Interviews wurde hinsichtlich der Generierung und 
Bedeutung von Narrationen vom narrativen bzw. biografischen Interview nach 
Schütze (1983) angeleitet, da handlungsleitende Wissensbestände insbesondere 
in Erzählungen deutlich werden. Um zudem eine gewisse thematische Fokus‐

2 Unter dem Begriff Risikolage werden entsprechend der Autor:innengruppe Bildungsbe‐
richterstattung (2022), Haushalte mit erwerbslosen Eltern (soziale Risikolage) oder formal 
gering qualifizierten Eltern (bildungsbezogene Risikolage) sowie in Lebenslagen unterhalb 
der Armutsgefährdungsgrenze (finanzielle Risikolage) verstanden. Mit diesen Kriterien wird 
eine Fokussierung auf Personen angestrebt, die zur Kernzielgruppe des Talent scoutings 
gehören und die herkunftsbedingt über eine geringere Ressourcenausstattung verfügen, z. B. 
über keine elterlichen beruflichen Netzwerke und weniger finanzielle Möglichkeiten.
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sierung auf die Phase der Berufsfindung zu gewährleisten, orientierte sich der 
Interviewaufbau am problemzentrierten Interview (PZI) nach Witzel (1982). 
Nach der Eingangserzählung 3 folgte eine meist ausführliche Phase erzählgene‐
rierender immanenter Nachfragen, an die sich ggf. exmanente Nachfragen (zum 
Themenbereich Talentscouting) anschlossen. Ergänzt wurden die Interviews 
durch einen Kurzfragebogen zur Erfassung von soziodemografischen Daten 
und durch ein Postskriptum zur Interviewsituation (vgl. Witzel, 1982). Die 
durchschnittliche Länge der Interviews betrug eine Stunde. Die Interviewauf‐
nahmen wurden entsprechend des Transkriptionssystems TiQ (Bohnsack, 2021, 
S. 255 f.) vollständig transkribiert. Zur Anonymisierung der Transkripte wurden 
alle Personen- und Ortsnamen ersetzt. Insgesamt wurden 15 Interviews geführt, 
von denen elf in die Analyse eingeflossen sind. 4

Die Analyse der Interviews erfolgte mittels der dokumentarischen Methode 
(Nohl 2017; Bohnsack 2021), die auf der praxeologischen Wissenssoziologie 
basiert. Ziel der dokumentarischen Forschung ist es, das von den Erforschten 
selbst nicht „explizierte[] handlungsleitende[] (Regel-) Wissen (abduktiv) zur 
Explikation zu bringen“ (Bohnsack et al., 2013, S. 12). Diese Zielsetzung setzt 
einen „Wechsel der Analyseeinstellung vom Was zum Wie“ (Bohnsack et al., 
2013, S. 13) voraus und schlägt sich forschungspraktisch in den mehrstufigen 
Analyseschritten der dokumentarischen Methode nieder (vgl. Nohl, 2017). Im 
Fokus der dokumentarischen Analyse (im Schritt der reflektierenden Inter‐
pretation) steht der modus operandi der Praxis, also die Frage, auf welche „Art 
und Weise, wie, d. h. mit Bezug auf welches Orientierungsmuster, welchen 
Orientierungsrahmen das Thema behandelt wird“ (Bohnsack, 2021, S. 139, 
Herv. i. O.). Zentraler Bestandteil der Interpretation ist die fallinterne und 
fallübergreifende komparative Analyse, in der neben impliziten Regelhaftig‐
keiten eines Falls sowohl strukturgleiche Fälle als auch Kontrastfälle identi‐
fiziert werden. Das Ziel ist es, die rekonstruierten Orientierungsrahmen vom 
Einzelfall zu abstrahieren und im Rahmen der sinngenetischen Typenbildung 
zu Typen auszuformulieren (vgl. Nohl, 2017, S. 42). Die rekonstruierten sinn‐
genetischen Typen können als unterschiedliche Bearbeitungsweisen (modi 
operandi) eines gemeinsamen Themas verstanden werden.

3 Der Erzählimpuls für die Eingangserzählung bezog sich entsprechend des Erkenntnisinter‐
esses zeitlich auf die Phase der beruflichen Orientierung am Ende der Schullaufbahn und 
lautete: „Ich möchte dich bitten, mir zu erzählen, wie das letzte Jahr so für dich verlaufen ist. 
Du kannst dir ruhig Zeit nehmen, auch für Einzelheiten, ich werde dich nicht unterbrechen.“

4 Vier Interviews wurden im Zuge der ersten Analysen aus der weiteren Interviewinterpre‐
tation ausgeschlossen, da sie wenig selbstläufige Erzählungen enthielten oder sich nicht 
zur Generierung von Typen hinsichtlich der Fragestellungen der Studie eigneten (vgl. 
Nohl, 2013, S. 273). In die in diesem Beitrag dargestellte Typik zur Zusammenarbeit im 
Talent scouting sind zehn der elf analysierten Fälle einbezogen, da sich für einen Fall (Cem) 
kein Orientierungsrahmen hinsichtlich der Zusammenarbeit rekonstruieren ließ (siehe auch 
Bienek, 2025).
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4 Ergebnisse: Modi der Zusammenarbeit im Talentscouting

Die vergleichende Analyse der Interviews zum Thema Talentscouting zeigt 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Fällen hinsichtlich ver‐
schiedener Aspekte, welche sich zu drei Vergleichsdimensionen für die Ent‐
wicklung einer Typik ausarbeiten lassen. Zum einen beziehen sich die Un‐
terschiede auf die Zusammenarbeit bzw. die Interaktion mit dem jeweiligen 
Talentscout, wobei sowohl der Inhalt bzw. Gegenstand der Zusammenarbeit 
als auch die (soziale) Gestaltung der Interaktion von den Interviewten auf 
unterschiedliche Art und Weise bearbeitet werden. Zum anderen zeigen sich 
im Zuge der komparativen Analyse Unterschiede in der Sichtweise auf das 
Talentscouting. Mit der Sicht auf das Talentscouting rückt eine Vergleichs‐
dimension in den Fokus der Analyse, die sich mehr auf das Angebot Talent‐
scouting, bzw. auf den Talentscout als Vertreter:in dieses Angebots, bezieht, 
als auf den einzelnen Talentscout. Anhand der drei Vergleichsdimensionen 
(1) Sicht auf das Talentscouting, (2) Inhalt und Gegenstand der Zusammenarbeit 
und (3) Interaktionsgestaltung lässt sich eine Typik der Zusammenarbeit im 
Talentscouting rekonstruieren, die aus drei Typen besteht:

. – Typ 1: Modus der Kooperation 
Der Talentscout als stetiger berufswahlbezogener Kooperationspartner 

. – Typ 2: Modus der (Lebens-)Begleitung 
Der Talentscout als engmaschige lebensbereichsübergreifende Begleitung 

. – Typ 3: Modus der Unterstützung 
Der Talentscout als punktuelle anlassbezogene Unterstützung 

Die drei Typen können als unterschiedliche modi operandi der Gestaltung 
von Zusammenarbeit im Talentscouting seitens der Abiturient:innen verstan‐
den werden. Nachfolgend werden die drei Typen entlang der Vergleichs‐
dimensionen beschrieben. Dazu wird auf kurze Interviewpassagen mehre‐
rer Fälle jedes Typs 5 zurückgegriffen und es werden beispielhaft einzelne 
Aspekte der Rekonstruktionen angeführt.

5 Zur Erhöhung der Übersichtlichkeit werden hier je Typ lediglich Passagen aus zwei ver‐
schiedenen Fällen genutzt, auch wenn in die Rekonstruktionen jeweils drei bis vier Fälle je 
Typ eingeflossen sind. Die aufgeführten Interviewauszüge sind z. T. deutlich gekürzt. Aus‐
lassungen sind durch eckige Klammern kenntlich gemacht [. . . ]. Aussagen der Interviewerin 
sind durch Schrägstriche gekennzeichnet //xyz//. Lachen und lachend gesprochene Wörter 
werden entsprechend TiQ durch @ gekennzeichnet (Bohnsack, 2021, S. 255–256).
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4.1 Typ 1: Modus der Kooperation

Für den Typ 1, der auf den Analysen dreier Fälle basiert, fungiert der Talent‐
scout als stetiger berufswahlbezogener Kooperationspartner.

Die Fälle dieses Typs sind jeweils spontan und durch Hinweise Dritter oder 
direkte Ansprache seitens des Talentscouts erstmalig in die Beratung gelangt. 
Dementsprechend steht kein spezifisches Anliegen der Interviewten im Fokus 
der Erzählung vom Erstgespräch. Vielmehr thematisieren die Interviewten 
den Weg in das Talentscouting und das Erstgespräch vor allem im Hinblick 
auf die Person des Talentscouts, wie in einer Beispielsequenz des Falls Philipp 
deutlich wird, der vom Kennenlernen des Talentscouts Tim erzählt:

also über das Talentscouting hatte ich erfahren im Musikunterricht, ganz banal 
hat da jemand zu mir gesagt äh da is jemand an der Schule der is=n bisschen 
lockerer drauf als die von der @Arbeitsagentur@ [. . . ] die einen ziemlich gerne in 
ner Ausbildung gesehen hätten [. . . ] ähm und deswegen hab ich mich einfach (.) 
ja. mir die halbe Stunde Zeit genommen dann (.) zu verlieren hatt ich schließlich 
nichts; das war sowieso nur Musik in Anführungszeichen [. . . ] ähm und hab 
mich dann in die Beratung gesetzt und ähm. (.) fands dann ganz schön dass ich 
offen beraten worden bin; also (.) ich war gleich mit Tim auf ner sehr guten 
Wellenlänge (.) einfach nur weil da jemand auf Augenhöhe war und nich jemand 
der den ich als Autoritätsperson ansehen musste; sondern jemand der auch 
Interesse daran hatte zu hören was fürn Hintergrund hast du überhaupt und ähm 
alles son bisschen ins Bild reinrückt (Philipp, Z. 740–756).

Das Talentscouting wird durch Philipp mit der Beratung der Arbeitsagentur 
verglichen, wobei der Vergleich sich sowohl auf das Auftreten der Beratungs‐
personen bezieht („lockerer drauf“) als auch auf die Ergebnisoffenheit der 
Beratung („dass die einen ziemlich gerne in ner Ausbildung gesehen hätten“ 
vs. „schön dass ich offen beraten worden bin“). In den positiven Horizonten 
der offenen Beratung und der „Augenhöhe“ sowie in der Abgrenzung da‐
von, jemanden „als Autoritätsperson“ anzusehen, zeigt sich der Stellenwert 
der Art des Interagierens und Kommunizierens für Philipp. Philipp scheint 
diese Attribute weniger dem Talentscout Tim als Einzelperson zuzuschreiben, 
sondern dem Talentscout als professionellem Akteur, im Sinne einer grund‐
legenden (Beratungs-)Haltung. Insofern lässt sich von einer rollenbezogenen 
Wahrnehmung des Talentscouts sprechen, die sich in der Betonung des Netz‐
werks des Talentscouts (s. unten) wiederfindet und von einem ausgeprägteren 
Fokus auf die persönliche Sympathie und Beziehungsebene bei Typ 2 abgrenz‐
bar ist.

Der Talentscout zeichnet sich aus Philipps Sicht durch einen ganzheitlichen 
Blick und Interesse an ihm als Person aus. Diese Aspekte dokumentieren sich 
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ebenfalls in der nachfolgenden Erzählung Ahmeds, der von seinem Talent‐
scout bei einer Schulveranstaltung angesprochen wird:

ähm ja das war ganz überraschend um ehrlich zu sein; also ähm wie das war 
in der 11. Klasse [. . . ] und dann war ähm ein Herr [. . . ] von der Fachhochschule 
in Ruhrstadt-E mein ich ähm und der Kenan war auch dabei der hat der saß 
eigentlich nur rum sag ich mal und hat sich das so angeschaut, und ähm am 
Ende der Stunde hat der Kenan mich dann angesprochen also mich als einziger 
und meinte du ich also dass ich sehr interessant gewirkt hab und weil ich hab 
auch viele Fragen gestellt, und dass er gern mal mit mir reden würde; und so. 
und dann hab ich halt danach kontaktiert. was mich dann aber ein bisschen 
überrascht hat weil ich bin eigentlich eher immer ein Mensch ich wirke (.) sehr 
(.) also das mich nichts interessiert so find ich wirk ich manchmal. ähm obwohl 
mich das halt auch interessiert so also ich wirke dann immer so ohne Interesse, 
und dass Kenan das dann erkannt hat dass ich interessiert war obwohl ich halt 
so oft diesen Eindruck vermittel dass ich ich nicht interessiert bin, das hat mich 
dann schon überrascht ja. das hat mir dann auch gezeigt er also er kann auch 
Menschen schon analysieren ein bisschen ja. °fand ich gut. ° (Ahmed, Z. 390–409).

Zum einen zeigt sich, dass Ahmed das Erkennen der eigenen Persönlichkeit 
durch Kenan, dem er eine gute Menschenkenntnis zuschreibt, als positiv be‐
wertet. Zum anderen wird deutlich, dass auch Ahmed zunächst die wertschät‐
zende Haltung des Talentscouts ihm gegenüber wahrnimmt, die anscheinend 
von Zuschreibungen, die er bisher erfahren hat, abweicht. Insbesondere in 
der Kennenlernsituation zeigt sich bei den Fällen dieses Typs die Bedeutung 
der Persönlichkeit des jeweiligen Talentscouts, die die Befragten als zu ihnen 
passend empfinden. So betont Philipp, dass er gleich mit seinem Talentscout 
Tim „auf ner sehr guten Wellenlänge war“. Ahmed wird in der Kennenlernsi‐
tuation von seinem Talentscout Kenan und dessen Blick auf ihn „überrascht“. 
Die positiven Kennenlernsituationen bilden einen Grundstein für die weitere 
Zusammenarbeit.

Deutlich wird bei den Fällen des Typs Modus der Kooperation darüber hi‐
naus die Erwartung und der Anspruch, durch das Talentscouting einen Mehr‐
wert zu erhalten. So spricht Philipp von einem Zeitinvestment seinerseits und 
Ahmed erzählt, dass es im Erstgespräch auch darum ging, was der Talentscout 
„alles bieten“ (Ahmed, Z. 455) kann. Zudem ist eine Betonung der Eigenver‐
antwortlichkeit des Einzelnen bei der Inanspruchnahme von Unterstützung 
kennzeichnend. Im Fall Philipp zeigt sich die Eigenverantwortlichkeit zum 
einen implizit in der oben dargestellten proaktiven Entscheidung, den Talent‐
scout aufzusuchen, zum anderen betont er mehrfach seinen Eigenanteil in der 
Berufsfindung:
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dann quasi ähm (.) Tim hat halt super Angebote und Netzwerke (.) Netzwerk‐
möglichkeiten (.) die ich annehmen konnte; und ähm. [. . . ] auch an Praktika und 
er hat mich also (.) nich als wär ich total un eigenständig gewesen aber ich fand 
das war ganz gut (.) dass ich sehr viele Ressourcen gekriegt habe und hab dann 
auch jede davon ausgeschöpft. ob dasn Schnuppertag an der Uni war ich hab 
mich angemeldet ähm hab dann auch selber quasi auf auf son bisschen seiner 
Initiative mich im Umfeld (.) ähm ja quasi dazu bewegt auch Leute anzusprechen 
die ich kannte die Medizin studiert haben (Philipp, Z. 786–794).

Sowohl explizit („nich als wär ich total un eigenständig“) als auch in der Art 
und Weise der Darstellung zeigt sich die aktive Handlungsweise Philipps. 
Dementsprechend ist für den Typen die Vermittlerfunktion des Talentscouts 
zentral, die im obenstehenden Zitat Philipps deutlich wird („super Angebote 
und Netzwerke“) sowie beispielsweise in Ahmeds Erzählung vom Erstge‐
spräch, in der er den Talentscout als „Dealer über Informationen“ bezeichnet 6:

ja wir ham eigentlich nur geredet was unser Ziel ist also, was wir erreichen 
wollen zusammen und es war halt erstmal der äh also ein erfolgreiches Abi- mein 
erfolgreiches Abitur zu bestehen, und ähm halt danach das Studium. ähm mein 
Vater war damit natürlich einverstanden, und ähm ja der hat mir der hat auch 
natürlich gefragt was kann der Herr Doruk mir denn alles bieten so ja und der 
konnte mir eigentlich überall Unterstützung bieten, das war dann auch am Ende 
der Fall also egal mit wem ich mal sprechen wollt ich hatte immer Fragen zu das 
zu dem also auch zum Beispiel zum Medizinertest, [. . . ] das war dann immer cool; 
also egal zu was ich Fragen hatte der Herr Doruk hatte immer irgendeine Person 
mit der ich darüber sprechen konnte °das war richtig gut ° das war son bisschen 
der Dealer über Informationen @(.)@ ja der kannte der hatte wirklich glaub ich 
zu jeden Leuten so Kontakt so °das fand ich ganz gut ° (Ahmed, Z. 451–465).

In den Beispielsequenzen der Fälle Philipp und Ahmed dokumentiert sich, 
dass das Talentscouting für den Typ einen Zugang zu Kontakten, Angeboten 
und Möglichkeiten bietet, den die Interviewten eigenständig nutzen. Die 
Vermittlerfunktion des Talentscouts, insbesondere dessen Netzwerk(wissen), 
schafft den erwarteten Mehrwert für die Befragten.

In der Darstellung der Inanspruchnahme von vermittelten Angeboten, z. B. 
in der eigenständigen Kontaktaufnahme, zeigt sich ein von eigener Hand‐
lungsfähigkeit geprägtes Selbstbild. Kennzeichnend für den Typ ist, dass die 
Befragten sich in der Annahme von Unterstützung nicht als abhängig oder 
hilfsbedürftig begreifen. Die beschriebene Eigenverantwortlichkeit und das 

6 Ahmed nutzt im Interview zeitweise den Vornamen (Kenan) und zeitweise den Nachnamen 
(Herr Doruk) seines Ta lent scouts.
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Herausstellen des Eigenanteils, insbesondere bei Philipp, ist eine Erschei‐
nungsform dessen. Eine andere Ausprägung zeigt sich in der obigen Erzäh‐
lung Ahmeds, die an die Inanspruchnahme einer Dienstleistung und damit 
nicht an die Annahme oder ein Erbitten von Hilfe erinnert, wodurch Ahmed 
nicht als Hilfesuchender erscheint, sondern der Talentscout Kenan Doruk als 
Person, die etwas anbietet. Das Talentscouting leistet Hilfe zur Selbsthilfe. 
Dies ist ein zentraler Kontrast zum Typ 2, bei dem emotionaler Rückhalt einen 
zentralen Stellenwert hat.

Das umrissene Selbstbild bzgl. der Inanspruchnahme von Angeboten 
schlägt sich auch in der Gestaltung der Interaktion mit dem Talentscout 
nieder. Der Eigenverantwortlichkeit in der Annahme von Unterstützung 
entsprechend wird auch die Beziehungspflege und Kontakthäufigkeit zum 
Talentscout durch die Befragten als selbstbestimmt dargestellt, wie sich z. B. 
im Interview mit Ahmed zeigt:

ja genau also ich war dann doch so einer ich hab ähm (2) also bin einer ich 
schreibe nicht viel mit den Leuten deshalb ist bei uns immer der Kontakt zwi‐
schen mir und Kenan immer (.) sehr immer also mal ham wir was zutun und 
dann lange Zeit nichts mehr und dann wieder was aber ich weiß natürlich wenn 
ich was brauche von Herrn Doruk ich kann mich immer bei ihm melden und 
andersrum auch wenn wenn er irgendwie mal Fragen hat zum Beispiel jetzt [. . . ] 
so und ähm (.) wenn ich dann also als ich dann Beispiel gesagt hab ey Herr 
Doruk meine Lehrer meckern immer über meine Rechtschreibung; dann sagte 
mir Herr Doruk ja dann machen wir jetzt besorg ich dir nen Nachhilfeplatz, [. . . ] 
und das war dann auch mit Erfolg. die Lehrer ham also das- bei ihr ging es sogar 
sehr schnell die Lehrer haben sehr schnell gemerkt dass meine Rechtschreibung 
sich um einiges verbessert hat. die ham mich sogar gefragt ob ich irgendwie 
Nachhilfe mach; war halt der Fall ähm auch bei Bewerbungen hab hier auch 
sofort nachgefragt hab ich sofort Hilfe für bekommen. und es geht eigentlich bei 
allem (Ahmed, Z. 469–486).

Ahmeds Kontakthäufigkeit mit seinem Talentscout Kenan Doruk scheint 
von ihm abzuhängen und seinem generellen Kommunikationsverhalten zu 
entsprechen („bin einer ich schreibe nicht viel mit den Leuten“). Auch wenn 
der Kontakt unregelmäßig ist, weiß Ahmed, dass er sich „natürlich“ bei Bedarf 
immer bei Kenan melden kann. Hier dokumentiert sich eine Stabilität und 
Verbindlichkeit der Beziehung, die nicht auf festen Terminen beruht, sondern 
auf einem Gefühl der Verlässlichkeit. Das geschilderte Kontaktmuster sowie 
die dahinterstehende Selbstverpflichtung gilt für Ahmed in beide Richtungen. 
Ebenso wie er sich bei Bedarf an Kenan wenden kann, kann dieser das auch 
tun, „wenn er irgendwie mal Fragen hat“. Diese Gegenseitigkeit schließt 
auch an die vorab erwähnte Dienstleistungsfacette (Tauschgeschäft) an und 
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vermittelt gleichzeitig einen persönlichen Charakter der Beziehung. Zudem 
zeigt sich ein Interaktions- bzw. Kommunikationsmodus, der an eine freund‐
schaftliche Verbindung erinnert. Deutlich wird neben der Wechselseitigkeit 
auch eine Gemeinschaftlichkeit, die sich z. B. bei Ahmed performativ zeigt 
(„ja wir ham eigentlich nur geredet was unser Ziel ist also, was wir erreichen 
wollen zusammen“).

Der Interaktionsmodus mit dem Talentscout ist von einer Informalität und 
flexiblen Kontakthäufigkeit gekennzeichnet. Die grundlegende Bedeutung 
der Art und Weise des Interagierens und Kommunizierens für diesen Typen 
wurde bereits eingangs anhand des Beispiels Philipp angerissen. Passend dazu 
wird die Interaktion mit dem Talentscout als gegenseitig dargestellt (vgl. auch 
der Begriff der „Augenhöhe“ bei Philipp). Die Fälle dieses Typs streben da‐
nach, als vollwertige Gesprächspartner:innen anerkannt zu werden und sind 
daran orientiert, dass ihnen in der Beratung durch einen Talentscout mit einer 
zugewandten, entspannten Haltung begegnet wird. Insgesamt dokumentiert 
sich, dass die Befragten das Talentscouting als längerfristige Kooperation 
begreifen und die Beziehung im selbstbestimmten Rhythmus pflegen. Neben 
der oben beschriebenen Vermittlung von Angeboten und Kontakten steht der 
Austausch mit dem Talentscout im Fokus.

4.2 Typ 2: Modus der (Lebens-)Begleitung

Beim zweiten Typ, der sich anhand von drei Fällen rekonstruieren lässt, 
fungiert der Talentscout als engmaschige lebensbereichsübergreifende Be‐
gleitung.

Die Erstgespräche mit dem Talentscout werden von den Fällen als Ken‐
nenlernen ihrer eigenen Person thematisiert. Für die Interviewten stehen sie 
selber, ihre Lebenssituation und Interessen im Fokus und der Talentscout ist 
an ihnen und ihren Bedürfnissen orientiert. Im Hinblick auf den Weg ins 
Talentscouting ist auffällig, dass die Fälle dieses Typs dem Talentscouting 
zunächst skeptisch gegenüberstanden und erst nach mehrfachem Hinweis 
Dritter (Lehrkraft, Schulsozialarbeitende, Freund:in) erstmalig in die Beratung 
des Talentscouts gelangten. Katerina, die bereits zuvor von der Arbeitsagen‐
tur bei Bewerbungen um einen Ausbildungsplatz begleitet wurde, wird vom 
Schulsozialarbeiter mehrfach aufgefordert, einen Termin bei Talentscout Me‐
lanie wahrzunehmen:

und dann ähm (2) wir haben einen Sozialarbeiter an unserer Schule; und mit dem 
versteh ich mich richtig gut. und er kennt Melanie und er meinte immer zu mir 
geh mal zu Melanie die ist so toll, die ist so und so und ich so ja hmm keine 
Ahnung dann wollen die dir die ganze Zeit ein Studium andrehen und weiß ich 
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nicht was ((atmet ein)) [. . . ] und dann wurd ich zwangseingeschrieben von dem 
@Sozialarbeiter@ in die Liste von Melanie. er so geh dahin geh dahin ja dann bin 
ich dahin gegangen und ähm Melanie war auch voll begeistert @von mir@ @(.)@ 
meinte so, ja ich kann verstehen wieso der Herr Schindler so über dich spricht so 
toll und dass ich so klasse bin und sowas weil ich musste ihr dann=ich muss ja 
auch jedem sagen ich hab ein Kind weil (.) ich verleugne ihn auch nicht und das 
gehört zu meinem Leben [. . . ] ja und dann hab ich mit ihr geredet (Katerina, Z. 
37–61).

In der Beispielsequenz Katerinas dokumentiert sich zum einen eine Ableh‐
nung von Fremdbestimmung („dann wollen die dir die ganze Zeit ein Studium 
andrehen“). Unter Rückgriff auf weitere Fälle lässt sich eine anfängliche 
Skepsis gegenüber der Beratung bzw. ein Zweifel an der eigenen Passung 
zum Angebot als kennzeichnend für den Typ 2 feststellen. Damit besteht ein 
zentraler Unterschied zu Typ 1, der eher spontan und mit der Erwartung, 
einen Mehrwert zu erhalten, in die Beratung gelangt. Zum anderen deutet sich 
im Interviewauszug ein Fokus auf die Sympathieebene zum Talentscout an 
(„haben einen Sozialarbeiter an unserer Schule; und mit dem versteh ich mich 
richtig gut. [. . . ] geh mal zu Melanie die ist so toll“), der spezifisch für diesen 
Fall und den Typ 2 insgesamt ist und im Kontrast steht zum rollenbezogenen 
Blick auf den Talentscout (Beratungshaltung, Kompetenzen, Ressourcen) des 
ersten Typs.

Es zeigt sich darüber hinaus der Stellenwert des Erhalts von positivem 
Feedback für Katerina („Melanie war auch voll begeistert @von mir@ @(.)@ 
meinte so, ja ich kann verstehen wieso der Herr Schindler so über dich 
spricht so toll und dass ich so klasse bin“). Das erwähnte Feedback scheint 
sich auf Katerinas Bewerkstelligung ihrer Lebenssituation als junge Mutter 
zu beziehen. Deutlich wird damit auch, dass Katerina im Erstgespräch mit 
dem Talentscout zunächst von ihrer Person und Lebenssituation erzählt und 
dass sie selber diese Kontextinformationen als relevant für ihren Berufsfin‐
dungsprozess und das Talentscouting erachtet. Die Wahrnehmung des Ta‐
lentscoutings als Angebot, welches die jungen Menschen in den Fokus rückt, 
ist kennzeichnend für den Typ 2. Auch Saskia erzählt vom Erstgespräch mit 
ihrem Talentscout Melanie im Hinblick auf das Kennenlernen ihrer Person:

kam da halt erstmal hin hab erstmal von mir ganz viel erzählt, hab erzählt ja 
was sind=n meine Wünsche meine Ziele was möcht ich denn machen; wie steh 
ich so in=er Schule, was mach ich ä:h (.) außerhalb der Schule an Hobbies an 
Aktivitäten, (.) Ehrenamt eventuell auch also solche Sachen was einfach d- d- das 
erste Gespräch ging halt quasi komplett nur um mich dass sie mich kennenlernen 
konnte dass sie halt wirklich schon gucken konnte (.) worauf sie sich quasi bei 
mir einlässt also (.) worauf sie achten muss quasi wenn sie mir irgendwelche 
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Vorschläge macht oder so damit sie halt auch weiß (.) okay wenn sie mir jetzt 
Elektrotechnik vorgeschlagen hätte wär=s ja komplett in die falsche Richtung 
gegangen; und deswegen wollte sie halt mich erstmal kennenlernen und dann 
halt erstmal wissen was meine °Interessen sind ° (Saskia, Z. 315–325).

Für Saskia ist das Erzählen von sich und das Zuhören durch den Talentscout 
der Kernaspekt des Erstgesprächs. Das Kennenlernen ihrer Person steht im 
Fokus, der Talentscout und dessen Angebote hingegen werden zunächst nicht 
thematisiert („ging halt quasi komplett nur um mich “). Diese umfassende 
Zuwendung zu den Befragten ist die Grundlage für den Aufbau der Beratungs‐
beziehung. Darin zeigt sich ein Kontrast zum Typ 1, in dessen Erzählungen 
vom Erstgespräch die Art der Kommunikation und die Beratungshaltung des 
Talentscouts im Fokus stehen. Abgrenzen davon lässt sich zudem der Typ 
3, bei dem sich weniger Verständnis für die Bedeutung des umfassenden 
Kennenlernens dokumentiert und der Fokus auf die konkreten Angebote des 
Talentscoutings gelegt wird (s. u.).

Das Zuhören durch den Talentscout im Erstgespräch ist die Grundlage für 
den weiteren engmaschigen Begleitungsprozess beim Typ 2. Die Vielseitigkeit 
sowie die Verwobenheit des Berufsfindungsprozesses mit dem Talentscouting 
zeigt sich beispielweise in Saskias Eingangserzählung:

und haben dann äh hab ich mich mit der Melanie überwiegend eigentlich immer 
nur äh unterhalten (.) hab mit ihr halt äh geredet. (.) ähm ich wusste damals 
noch gar nich was ich machen möchte [. . . ] da wollt ich dann auch meine 
Ausbildung anfangn einfach weil ich nichts anderes wusste und überhaupt nich 
wusste in welche Richtung ich gehe da hatte die Melanie aber trotzdem gesacht 
ja; selbst wenn du dich da bewirbst selbst wenn du dich äh (.) wenn du da: (2) 
die Ausbildung annimmst wir gucken weiter, und gucken dass du @das findest@ 
was du wirklich machen möchtest, und dann: ähm haben wir=is=sie halt meine 
Interessen mit mir durchgegangen [. . . ] so aufgrund meiner Erzählungen dann 
so gesacht ja wie wärs denn (.) mit äh dem und dem Studium (.) äh Studiengang, 
und das war so für mich in dem Moment so=n Schlag ins Gesicht so (2) wie 
dumm @bin ich eigentlich@ @(.)@ warum wusst ich das nich vorher, das is 
ja so eindeutig eigentlich [. . . ] und dann hat die (.) ähm mein Talentscout dann 
ja: mit mir (.) ein Termin ausgemacht mit einer andern Studentin hier und hat 
dann äh dafür gesorgt dass ich mit ihr in Kontakt komme; [. . . ], sie hat mir alles 
Mögliche erzählt und ich war halt immer mehr @begeistert@ (.) und dann hat 
mich halt auch für den Studiengang beworben, hatte halt trotzdem im Hinterkopf 
die Ausbildung , hatte den Ausbildungsvertrach auch unterschrieben , ähm (.) war 
halt immer noch trotzdem im gleichen (.) immer im Kontakt mit äh meiner 
Talentscout und hab das alles so (2) ja. (2) ja. begleitet quasi, auch halt diesen 
Weg dass ich überhaupt mein Schnitt schaffe dass ich halt die Chancen hab, hier 
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in den Studiengang reinzukommen, (.) ähm sie hat mir auch (.) sehr viel die Angst 
genommen, sag ich jetz mal so, also von (.) ja. (2) ja mir da irgendwie wirklich halt 
geholfen von wegen dass ich das auch schaffen kann und (2) da hatt ich halt sonst 
niemanden so wirklich der mir irgendwie da so den Mut gemacht hat [. . . ] ähm 
ja hab ich in im äh (.) dieses Jahr im Sommer dann meine Praktika (.) gemacht 
in dem Bereich [. . . ] hab ich dann Bescheid gekriegt dass ich den Studiengang 
gekriecht hab ja. und dann hab ich auch sofort mit der äh (.) Melanie halt telefo- 
äh ihr das geschrieben ihr sofort gesacht (Saskia, Z. 10–55).

Der Talentscout wird in Saskias Darstellung in den Berufsfindungsprozess 
wie selbstverständlich eingebunden. Ebenso wie bei Typ 1 werden auch hier 
die Vermittleraktivitäten des Talentscouts deutlich, diese sind jedoch nur 
ein Teil der erfahrenen Unterstützung. Auf Basis des Kennenlernens leistet 
der Talentscout interpretative Unterstützung 7 in der Berufsfindung in Form 
eines Studiengangvorschlags. Besonders zentral ist der Stellenwert des Zu‐
spruchs und kontinuierlichen Begleitens („wir gucken weiter, [. . . ] dass du 
@das findest@ was du wirklich machen möchtest“) sowie der emotionalen 
Unterstützung durch den Talentscout („sehr viel die Angst genommen“, „Mut 
gemacht“). Die positive Bestärkung und der Rückhalt durch die Talentscouts, 
insbesondere im Hinblick auf die Aufnahme eines Studiums, ist spezifisch für 
den Typ 2. Das Talentscouting bietet den Interviewten Rückhalt, den sie durch 
ihr sonstiges soziales Umfeld nicht erhalten.

Zentral für die Fälle dieses Typs ist, dass die Begleitung und die empfun‐
dene soziale Unterstützung seitens des Talentscouts nicht an Bedingungen 
oder Erwartungen geknüpft sind. Deutlich wird dieser Aspekt beispielsweise 
im Fall Katerina, die sich im Rahmen einer Beratung durch die Arbeits‐
agentur unter Druck gesetzt fühlt, eine Ausbildung oder eine Maßnahme zu 
beginnen („hat sie mich immer wieder versucht zu überreden [. . . ] da hat 
sie nen bisschen da versucht auch zu drängen“, Katerina, Z. 575–577) und 
die ergebnisoffene Beratung durch die Talentscouts in Form von wörtlicher 
Rede hervorhebt („wir stehen hinter dir, wir helfen dir, es ist deine Ent‐
scheidung, was du machen möchtest“, Katerina, Z. 580–581). Der Talentscout 
erscheint bei diesem Typ als enge Begleitung, die den Befragten den Rücken 
freihält, ohne Wege vorzugeben. Entscheidungen obliegen den Interviewten, 
sodass das Talentscouting Sicherheit bei gleichzeitiger Selbstbestimmung und 
(Entscheidungs-)Freiheit bietet. Während es dem ersten Typ darum geht, 
seine Eigenständigkeit im Kontext des Talentscoutings zu betonen und sich 

7 Unter interpretativ-deutender Unterstützung wird Unterstützung bei der Selbsteinschätzung 
und Deutung von Situationen sowie Bestätigung und Anerkennung verstanden (vgl. House, 
1981).
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von Hilfsbedürftigkeit abzugrenzen, thematisiert der Typ 2 die umfassende 
Unterstützung durch den Talentscout.

Sowohl die Wahrnehmung des Talentscouts beim Kennenlernen als auch 
die Bedeutung der vor allem emotionalen Unterstützung münden in einer 
Form der Interaktion, die durch ein starkes Vertrauensverhältnis und eine 
gewisse Bindung gekennzeichnet ist, ohne dass sich eine Gegenseitigkeit 
wie bei Typ 1 zeigt. Im obenstehenden Interviewauszug Saskias wird neben 
der Bedeutung der emotionalen Unterstützung auch die Langfristigkeit und 
Kontinuität der Begleitung deutlich. Es zeigt sich ein fortlaufender, auch von 
konkreten Anlässen unabhängiger, Kontakt sowie ein selbstverständlicher 
Einbezug in den Prozess. Eine Langfristigkeit, auch über die Berufsfindung 
hinaus, sowie eine stetige Erreichbarkeit des Talentscouts aus Sicht der Be‐
fragten wird auch im folgenden Zitat Katerinas deutlich:

und dann hoffen wir mal °natürlich dass das mit einem Stipendium klappt °
weil das wäre natürlich am besten, dann bräuchte ich kein BAföG ich müsste 
nichts zurückzahlen und dann wäre das natürlich der einfachste Weg; und ja ich 
werd einfach mal jetzt sehen, wie so der Weg jetzt weitergeht aber (.) also mit 
Melanie bin ich ganz ehrlich fühl ich mich echt total sicher und ich weiß dass es 
weitergehen wird weil man ist nicht alleine und ich mag Melanie total ich find 
die so coo:l und sie is so lieb und wenn man sie irgendwie was fragt selbst am 
Wochenende  antwortet sie mir und das müsste sie ja im Grunde genommen 
überhaupt gar nicht und nimmt sich dafür Zeit mir zu antworten und das finde 
ich echt schön also, auch teilweise sehr spä::t dann denk ich mir so wo::w also das 
ist so Einsatz was man dann im Grunde genommen halt von ihr sieht (Katerina, 
Z. 125–135).

Im Hinblick auf die Lagerung der Beziehung zwischen ‚Talent‘ und Talent‐
scout dokumentiert sich hier ein Bewusstsein der Befragten dafür, dass es sich 
um eine professionelle Beratungsbeziehung handelt, in der eine dauerhafte 
Ansprache „selbst am Wochenende“ nicht selbstverständlich und nicht zu 
erwarten ist. Die sprachliche Darstellung des Interaktionsgeschehens erinnert 
dennoch an informelle, freundschaftliche Treffen und Kontakte. Darüber hi‐
naus wird die Sympathie zum Talentscout („ich mag Melanie total ich find 
die so coo:l und sie is so lieb“) deutlich und die Personenbezogenheit der 
Beratungsbeziehung. Die einseitige Erreichbarkeit des Talentscouts für die 
Interviewten bestätigt die eingangs beschriebene Wahrnehmung des Talent‐
scoutings als Interaktion, die am Jugendlichen orientiert ist. Es dokumentiert 
sich eine Asymmetrie in der Beziehung anstelle einer Gegenseitigkeit wie 
bei Typ 1. Somit lässt sich festhalten, dass die langfristige und engmaschige 
Interaktion einerseits von einer persönlichen Bindung und freundschaftlichen 
Atmosphäre und andererseits von asymmetrischen Rollenverhältnissen, in 
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dem Sinne, dass der Talentscout Unterstützung leistet und die Jugendlichen 
diese empfangen, gekennzeichnet ist.

4.3 Typ 3: Modus der Unterstützung

Der Typ 3 wurde anhand von vier Befragten rekonstruiert, für die der Talent‐
scout als punktuelle anlassbezogene Unterstützung fungiert.

Im Kontrast zu den anderen Typen, die durch spontane Ansprache (Typ 1) 
oder erst nach umfassender Aufforderung (Typ 2) ins Talentscouting ka‐
men, gelangten die Fälle des dritten Typs durch unterschiedlich ausgeprägte 
Eigeninitiative erstmalig in die Beratung. Die Befragten dieses Typs the‐
matisieren das Kennenlernen ihres Talentscouts vor allem im Hinblick auf 
organisatorische Abläufe an ihrer Schule, wie in dieser Beispielsequenz Aga‐
tas deutlich wird:

°ah ich erinner mich gar nich mehr so genau ° also ich glaube da wurde irgendwie 
so=n Aushang gemacht und (.) ähm. (.) konnte man sich eintragen ob man 
Interesse dran hat, dann war man halt in diesem Programm drin. @so war das 
glaub ich@ aber ich erinner mich nich mehr so [. . . ]
mhm. ja also dann ähm. (.) war der halt glaub ich, (.) einmal im Monat oder sowas 
in unserer Schule. und wir konnten uns eintragen für verschiedene Uhrzeiten 
wann wir ein Gespräch haben wollten. (.) und dann ähm. (.) ja (Agata, Z. 638–
646).

Agatas eher unspezifische Aussage beschränkt sich auf die Darstellung der 
organisatorischen Praxis ohne eine Thematisierung der Inhalte des Erst‐
gesprächs oder weiterer Beratungsthemen. Sowohl eine gewisse Unschärfe 
bezüglich des Wegs ins Talentscouting als auch die Schilderung von Abläufen 
zeigen sich auch in einer Erzählung von Merlin:

mh es gab irgendwann mal äh mein Bruder war ja in der Nebenklasse der hat mir 
davon erzählt dass es das überhaupt gibt , weil aus irgendeinem Grund kamen 
die nicht bei uns in die @Klasse@ die kamen nur bei meinem Bruder und ein 
paar anderen Klassen kamen die halt hin und fragten nach den Klassen besten , da 
war mein Bruder dann halt auch bei ähm (.) und der hat äh er hat abgelehnt weil 
er wollte nicht studieren äh er hatte wirklich überhaupt nicht vor zu=studieren 
deswegen hat er direkt abgelehnt aber hat mich halt darauf gebracht, weil ich 
das ja schon irgendwie im Kopf hatte und dann hat er mir gesagt so jo da 
gibbet irgendwat sprich doch mal die Frau ähm (4) °ok vergessen wie die heißt °
@(.)@ wir hatten ne ähm sone sone Sozialarbeiterin glaub ich war auch zum Teil 
Lehrerin @keine Ahnung@ sone Frau für alles; hatten wir bei uns an der Schule 
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und die ähm sollte ich dann mal ansprechen ähm die ka=brachte mich dann halt 
auf die Idee und ähm dann kam irgendwann halt auch irgendwie doch mal in 
unsere Klasse die Information dass es sowas gibt, und dann waren halt ich und 
ne Kollegin kamen dann halt in das Talentscouting u:nd ähm so hatten wir dann 
irgendwann unseren ersten Termin und dann hatte ich dann halt auch Melanie 
und °ne andere Frau dessen Namen ich nicht mehr weiß ° @(.)@ ähm die halt auch 
im Talentscouting dabei ist ähm //Sabine?// Sab-Sabine Sabine könnte gut sein 
ja °könnte gut sein °; also Melanie und Sabine die haben mich dann ausgefragt 
und dann hab ich anderthalb Stunden über Gott und und die Welt @mit denen 
geredet@ @(.)@ und dann kam halt irgendwann das Thema BAföG und und die 
Informationen die man bekommen hat (Merlin, Z. 858–878).

Merlin erläutert ausführlich den organisatorischen Ablauf bis zu seinem 
Erstgespräch im Talentscouting, die Darstellung ist jedoch unspezifisch und 
der genaue Hergang der Ansprache der Lehrerin bleibt unklar. Ebenso vage 
und allgemein spricht Merlin zunächst über das Talentscouting („da gibbet 
irgendwat“, „sowas“, „irgendwann“). Mit der namentlichen Erwähnung der 
Talentscouts im Zusammenhang mit der Schilderung des Erstgesprächs ge‐
winnt die Darstellung an Konkretheit. In Merlins Erzählung zum Erstgespräch 
dokumentiert sich wenig Verständnis für den Zweck des umfassenden Re‐
dens über sich selber („die haben mich dann ausgefragt und dann hab ich 
anderthalb Stunden über Gott und und die Welt @mit denen geredet@“). 
Während der Typ 2 das Erzählen von sich als sinnvollen und grundlegenden 
Bestandteil des Kennenlernens und der anstehenden Beratung einordnet, wird 
es für Merlin relevant als „das Thema BAföG“ und „die Informationen“ zur 
Sprache kamen.

Insgesamt sind die Darstellungen zum Kennenlernen vergleichsweise kurz 
und beziehen sich vorrangig auf Abläufe. Im Kontrast zu den anderen Typen 
thematisieren die Fälle des dritten Typs das Auftreten der Talentscouts oder 
das persönliche Kennenlernen nicht. Das persönliche Kennenlernen scheint 
bei diesem Typen nicht basal für den Aufbau einer Beratungsbeziehung und 
die weitere Interaktion zu sein.

Die Inanspruchnahme des Talentscoutings aufgrund von konkreten Fragen 
der Befragten und die Bedeutung des Informationserhalts deuten sich bereits 
in den obigen Zitaten Merlins und Agatas an. In Agatas Schilderung des Ab‐
laufs eines Gesprächs zeigt sich der zielorientierte Erhalt von Informationen 
zur Berufsfindung als Anlass und Kerngegenstand von Beratungsgesprächen 
mit dem Talentscout:

ähm. ja, also; (.) man hat sich vorher überlegt ob man Fragen hat, welche 
Fragen dann natürlich noch, (.) und ähm. er hat dann meistens an seinem Laptop 
recherchiert und geguckt ähm. (.) wie man die Frage beantworten könnte oder 
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wenn man gesagt hat ich interessier mich für diesen und diesen Studiengang? 
wo könnt ich mich da mal weiter informieren? (.) ähm. (.) hat er halt schnell geg- 
also der wusste auch sofort ausm FF welche Universitäten (.) dafür zuständig 
sind oder wo man das sich am (.) besten informieren könnte was halt (.) es is 
ja ziemlich erschlagend wenn man dann irgendwie, (.) guckt wo kann ich was 
studieren? und dann kriegt man zig Universitäten und man denkt oh Gott wasn 
jetzt? @(.)@ oder wo ist jetz der nächste Tag der offenen Tür oder sowas? (.) und 
er hat halt diese ganzen Daten schon so bisschen im Kopf und konnte dann auch 
schnell ähm. gucken wo man sich da jetz am besten weiter informieren kann 
(Agata, Z. 648–659).

Die allgemeine Darstellungsform („man hat sich vorher überlegt“ „oder wenn 
man gesagt hat“) suggeriert zunächst, dass die Beratungsgespräche nach 
einem ähnlichen Muster ablaufen und dass die dargestellten Aspekte nicht 
nur sie, sondern die Teilnehmenden des Talentscoutings allgemein betreffen 
(„man denkt“). Der Talentscout erscheint als Berater mit größerem Erfah‐
rungsschatz und Wissen („wusste auch sofort ausm FF“), das ihr nicht zugäng‐
lich oder aber schwierig zu selektieren und damit überfordernd ist („ziemlich 
erschlagend“, „man denkt oh Gott wasn jetzt?“). Auch wenn Agata konkrete 
Unterstützung anfragt und erhält, wird ihr Eigenanteil deutlich. Sie bringt 
konkrete Fragen in die Beratung ein, nach der Lieferung und Selektion von 
Informationen durch den Talentscout, wird wieder sie selber aktiv. Deutlich 
wird damit eine Arbeitsteilung in verschiedene Schritte (anders als bei den 
vorherigen Typen, in denen sich die gemeinsame Bewältigung von Schritten 
zeigt). Dem Talentscout kommt die Funktion eines Filters und Informanten 
zu, der die Befragten zur eigenen Weiterarbeit ermächtigt.

Neben der informativen Unterstützung durch den Talentscout in Form 
der Bearbeitung konkreter Fragen, fungiert der Talentscout für den dritten 
Typ als Impulsgeber und bestätigt die fachliche Eignung für ein Studium. 
Bei Agata ist die Nachricht des Talentscouts, dass sie ein Stipendium der 
Begabtenförderung erhalten könnte, ein Schlüsselmoment, der zu ihrer Ent‐
scheidung für ein Studium führt. Eine bestärkende Funktion durch eine eher 
fachliche, eignungsbezogene Botschaft zeigt sich auch bei Merlin:

mh äh ich hab früher immer gehört Studenten sind völlige Superhirne und man 
man schafft n Studium nur wenn man n Genie ist weil weil die Studenten halt 
schon die Elite der Gesellschaft sind also ich meine nicht die Studenten sondern 
die Studier ten @(.)@ sind halt schon irgendwie die Elite der Gesellschaft ähm 
auch wenn das Niveau von von den Studenten abgebaut hat und man muss halt 
mittlerweile nicht mehr so viel wissen wie nen Student vor 100 Jahren ähm aber 
es ist halt trotzdem immer noch man ist halt trotzdem immer noch die Elite man 
muss sehr viel wissen und auch n Elektrotechnikstudium ist heutzutage noch 
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wirklich wirklich anspruchsvoll; aber äh ich hab auch früher immer nur gedacht 
das ist viel viel zu schwierig @(.)@ aber tatsächlich tatsächlich ist es gar nicht so 
schwer und dann wurd mir halt äh vonne Melanie hier vom Talentscouting wurd 
mir äh viel Mut gemacht dass es möglich ist; meine Lehrer haben mir alle gesagt 
dat kannst du schaffen streng dich an und äh versuch nicht zu fehlen (Merlin, Z. 
404–417).

Merlin erwähnt, dass ihm durch das Talentscouting „Mut gemacht“ wurde. In 
der Art und Weise der Darstellung zeigt sich eine deutliche Differenz zum Mut 
machen und Bestärken bei Typ 2, bei dem es um Rückhalt geht. Für Merlin 
resultiert der gefasste Mut aus der Bestätigung Melanies und der Lehrkräfte, 
dass er aus fachlicher Sicht für ein Studium geeignet ist und das Studium mit 
Leistungsbereitschaft bewältigen kann, auch ohne ein „Superhirn“ zu sein. Es 
geht nicht wie bei Typ 2 darum, dass die Talentscouts einen Rückhalt bieten, 
um einen Schritt in unbekanntes Terrain zu wagen.

Festhalten lässt sich, dass der Talentscout für die Befragten als Ansprech‐
person für spezifische Fragen zum Hochschulstudium und damit zusammen‐
hängende Themen (z. B. Finanzierung) fungiert. Die Beratung und die dort 
erhaltenen Informationen liefern nicht nur Antworten auf konkrete Fragen, 
sondern können auch Impulse und Initialmomente für den weiteren Prozess, 
den die Befragten dieses Typs eigenverantwortlich gehen, auslösen. Der 
Talentscout fungiert als anlassbezogene Unterstützung für eine spezifische 
Thematik.

Der vor allem auf konkrete Fragen bezogenen Beratung entsprechend lässt 
sich der Kontakt mit dem Talentscout eher als punktuell und bedarfsbezogen 
einordnen.

In Agatas obiger Schilderung zum Ablauf der Beratungsgespräche wird 
bereits der Stellenwert des Einbringens eigener Fragen deutlich. Sie stellt 
im Beratungsgespräch konkrete Fragen, nach der Lieferung und Selektion 
von Informationen durch den Talentscout („er hat dann meistens an seinem 
Laptop recherchiert“; „der wusste auch sofort ausm FF welche Universitäten“) 
ist sie wieder an der Reihe („wo man sich am besten weiter informieren 
kann“). Ein ähnlicher schematischer Ablauf der Interaktion zeigt sich auch in 
Merlins Erzählung vom Verlauf des Talentscoutings nach dem ersten Treffen:

und beim nächsten Treffen äh also sie sagten mir dann halt ich soll mir Fragen 
aussuchen die ich hab; und dann hab ich mir halt in den weil das da lag immer 
ein Monat zwischen zwischen den Treffen, und dann hatte ich einen Monat Zeit 
mir zu überlegen wat für Fragen stell ich? hab ich mit meiner Mutter zusammen 
überlegt was für Fragen ich stelle und dann hatte ich @am Ende@ wirklich so 
mein so einen riesen Bogen von Fragen die ich denen gestellt hab. den hab ich 
dann @(.)@ auch langsam langsam aber sicher abgearbeitet und wenn Melanie 
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mal irgendwas nicht wusste hat sie es rausgesucht und das war dann immer 
n wirklich sch- ne wirklich schöne funktionierende Kooperation und (.) joa so 
kamen wir dann halt äh irgendwann auf das Thema Studium; ich wusste ja auch 
noch gar nicht dass es diese Schule überhaupt gibt (Merlin, Z. 913–923).

In Merlins Bewertung das Ablaufs im Talentscouting als „wirklich schöne 
funktionierende Kooperation“ dokumentiert sich, dass diese Form der Unter‐
stützung für ihn anschlussfähig ist und sein Bedarf nach Antworten auf kon‐
krete Fragen erfüllt wird. Im Vergleich mit den anderen Typen fällt auf, dass 
keine personenbezogene Beratungsbeziehung deutlich wird. Dem persönli‐
chen Kennenlernen messen die Befragten weniger Bedeutung zu, sodass sich 
keine Grundsteinlegung einer Beratungsbeziehung im Erstgespräch feststel‐
len lässt. Auch in der Unterstützung zeigt sich weniger Personenbezogenheit 
als bei den anderen Typen. Die Unterstützung des Talentscouts wird wertge‐
schätzt und von den Befragten als Bereicherung erlebt, ist jedoch nicht an die 
konkrete Person des einzelnen Talentscouts geknüpft. Die Kommunikation 
zwischen Befragten und Talentscout findet innerhalb der institutionellen 
organisatorischen Rahmenbedingungen statt und ist anlassbezogen. Kenn‐
zeichnend für die Interaktion bei diesem Typ ist eine arbeitsteilige Form der 
Zusammenarbeit, die sich von der Gemeinschaftlichkeit bei der Bewältigung 
von Schritten und der Zielerreichung bei den anderen Typen unterscheidet. 
Der Talentscout fungiert als Ansprechperson für spezifische Angelegenheit 
oder Problemstellungen.

4.4 Zusammenfassung der Typik und weiterführende Überlegungen

Anhand der rekonstruierten Typik mit ihren drei Vergleichsdimensionen las‐
sen sich drei Modi der Zusammenarbeit im Talentscouting differenzieren. Die 
drei Typen unterscheiden sich zum einen in ihrer Sicht auf das Talentscouting. 
Während im Rahmen der Erzählungen zum Erstgespräch beim Modus der 
Kooperation (Typ 1) die Person des Talentscouts im Fokus steht, sind es im 
Modus der Begleitung (Typ 2) die Talente und im Modus der Unterstützung 
(Typ3) die Sache (z. B. Abläufe, Informationen). Hinsichtlich der Vergleichs‐
dimension Inhalt und Gegenstand der Zusammenarbeit wird deutlich, dass der 
Typ 1 daran orientiert ist, im Talentscouting Hilfe zur Selbsthilfe zu erhal‐
ten, während beim Typ 2 der erhaltene Rückhalt ohne Abgabe der eigenen 
Selbstbestimmung im Fokus steht. Der Typ 3 wiederum zeichnet sich durch 
eine Orientierung am Erhalt von Informationen zu konkreten Fragen und 
Impulsen für die Berufsfindung aus. Bei der Gestaltung der Interaktion zeigt 
sich eine Spannbreite hinsichtlich der Kommunikation von einem bedarfs‐
abhängigem punktuellem Kontakt (Typ 3), über eine selbstbestimmte, aber 
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stetige Beziehungspflege (Typ 1) bis hin zu einem engmaschigen Einbezug 
des Talentscouts (Typ 2) in die berufsfindungsbezogenen und persönlichen 
Entwicklungen. Die Interaktion miteinander ist beim Typ 1 durch Wechselsei‐
tigkeit und einen Personenbezug gekennzeichnet, während sich für den Typ 
2 eine Asymmetrie in der Beziehung und ein Personenbezug feststellen lässt. 
Beim Typ 3 zeigt sich kein Personenbezug und eine arbeitsteilige Zusammen‐
arbeit (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Typik Modi der Zusammenarbeit im Talentscouting

Vergleichs ‐
dimensionen: 

Typ 1: 
Modus der 
Kooperation 

Typ 2: 
Modus der 
(Lebens-)Begleitung 

Typ 3: 
Modus der 
Unterstützung 

Sicht auf das 
Talent scouting 

Fokus auf der Person 
des Talentscouts 

Fokus auf dem 
‚Talent‘ 

Fokus auf der Sache 
(Abläufe, Informatio‐
nen) 

Inhalt der 
Zusammenarbeit 

Hilfe zur Selbsthilfe, 
Vermittlung, 
Austausch 

Rückhalt und 
Ermöglichung von 
Selbstbestimmung 

Erhalt von 
Informationen und 
Impulsen 

Interaktionsgestal‐
tung 

selbstbestimmt, 
Reziprozität, 
Personenbezug 

enger Kontakt, 
Asymmetrie, 
Personenbezug 

punktuell, 
Arbeitsteilung, 
kein Personenbezug 

Um Aufschluss über die soziale Entstehung, also über die Erfahrungshin‐
tergründe der typisierten Orientierungen, zu erlangen, intendiert die doku‐
mentarische Methode (in ihrer stringenten Anwendungsform), die sinnge‐
netischen Typen im Rahmen einer soziogenetischen Typenbildung in den 
Kontext spezifischer Erfahrungsräume zu stellen (Amling & Hoffmann, 2013; 
Bohnsack, 2013). Eine umfassende soziogenetische Typenbildung gehörte 
nicht zum Erkenntnisinteresse der zugrundeliegenden Studie und ist mit 
dem vorliegenden Datenmaterial nicht abschließend zu leisten, dennoch las‐
sen sich einige Überlegungen für eine soziogenetische Analyse anstellen, 
indem gemeinsame soziale Lagerungen und möglicherweise gemeinsame 
Erfahrungsräume der Fälle eines Typs identifiziert werden (vgl. Amling & 
Hoffmann, 2013). Diese Überlegungen bieten Anknüpfungspunkte für ein 
Verständnis der Genese der unterschiedlichen Formen der Zusammenarbeit 
im Talentscouting.

Einen Überblick der Typen mit Merkmalen der zugehörigen Fälle, die im 
Rahmen der soziogenetischen Überlegungen auffallen, gibt Tabelle 2.

Im Sinne einer Korrespondenzanalyse, die auf der Ebene eines Abgleichs 
der rekonstruierten Orientierungen mit Dimensionen sozialer Heterogenität 
verbleibt (vgl. Amling & Hoffmann, 2013), lässt sich in der Talentscouting-
Typik ein geschlechtsspezifisches Muster erkennen. Während sich der Koope‐
rationstyp (Typ 1) ausschließlich aus männlichen Befragten zusammensetzt, 
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Tabelle 2: Soziogenetische Merkmale der Typen 

Fall Geschlecht Migrations‐
hintergrund 

Talentscout Bildungs ‐
erwartungen 
der Eltern / 
Familie 

Typ 1: 
Modus der 
Kooperation

Philipp männlich Ja Tim (m) neutral-hoch 

Bassam männlich Ja Adam L. (m) hoch 

Ahmed männlich Ja Kenan D. (m) hoch 

Typ 2: 
Modus der 
Begleitung

Saskia weiblich Nein Melanie (w) niedrig 

Katerina weiblich Ja Melanie (w) niedrig 

Celina weiblich Nein Tim (m) niedrig 

Typ 3: 
Modus der 
Unterstüt‐
zung

Agata weiblich Ja Adam L. (w) hoch 

Merlin männlich Nein Melanie (w) neutral-hoch 

Marie weiblich Nein Kenan D. (m) neutral-hoch 

Ferat männlich Ja Sandra (w) (neutral-hoch) 

besteht der Begleitungstyp (Typ 2) einzig aus weiblichen Personen. Im Ge‐
gensatz zum dritten Typ weisen der erste und zweite Typ einen starken 
Personenbezug in der Interaktion bzw. Beratungsbeziehung auf. Dementspre‐
chend legen es die geschlechtshomogenen Besetzungen der Typen 1 und 2 
nahe, dass sich die beiden Ausprägungen der personenbezogenen Zusammen‐
arbeit im Talentscouting geschlechtsspezifisch unterscheiden könnten. Die 
personenbezogene Zusammenarbeit bei männlichen Schülern im Typ 1 erfolgt 
in Form einer selbstbestimmten Beziehungspflege und eigenverantwortlichen 
Annahme von Angeboten, dabei wird der kooperative, gegenseitige Aspekt 
der Zusammenarbeit betont. Bei den weiblichen Befragten im Typ 2 hingegen 
zeigt sich eine Zusammenarbeit, die engmaschiger und asymmetrischer ist, 
insbesondere Rückhalt und Zuspruch stehen im Fokus und es werden teil‐
weise Themen jenseits von originär berufswahlbezogenen Fragestellungen 
bearbeitet. Bei Einbezug der Merkmale der jeweiligen Talentscouts fällt auf, 
dass geschlechtshomogene Beratungsbeziehungen überwiegen. So werden die 
männlichen Befragten des Kooperationstyps ausschließlich von männlichen 
Talentscouts beraten, im weiblichen Begleitungstyp gibt es jedoch in einem 
Fall einen männlichen Talentscout.

Eine systematische Korrespondenz zwischen dem Modus der Zusammen‐
arbeit und dem konkreten Talentscout lässt sich hingegen nicht feststellen. 
Vielmehr finden sich Fälle, die von demselben Talentscout begleitet wurden, 
in verschiedenen Typen wieder.
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Im Rahmen von soziogenetischen Interpretationen mit dem Ziel, mögliche 
strukturidentische Erfahrungen innerhalb der einzelnen Typen zu identifizie‐
ren (vgl. Amling & Hoffmann, 2013), erscheint die Betrachtung der (durch 
die Interviewten wahrgenommenen) Bildungserwartungen ihrer Eltern auf‐
schlussreich: Im Großteil der Interviews werden die elterlichen Erwartungen 
an oder Reaktionen auf die beruflichen Pläne der Befragten verhandelt, wobei 
es oftmals um die Abwägung zwischen Berufsausbildung und Studium geht. 
Die elterlichen Bildungserwartungen, aus Sicht der Befragten, sind bei den 
Typen 1 und 3 als hoch oder als neutral bis hoch einzuordnen. 8 Unter ho‐
hen Bildungserwartungen wird hier die Erwartung, ein (prestigeträchtiges) 
Studium aufzunehmen, verstanden. Neutrale bis hohe Erwartungen umfassen 
eine Befürwortung der Studienpläne der Befragten, ohne dass dezidiert auf ein 
Studium gedrängt wird. Als niedrige Bildungserwartung, die sich beim Typ 
2 feststellen lässt, wird hier die familiäre Erwartung an die Abiturient:innen 
eingeordnet, eine Berufsausbildung und kein Studium aufzunehmen. Das 
heißt, auch die ‚niedrige‘ Bildungserwartung geht mit einer konkreten Er‐
wartungshaltung der Familie einher, nämlich mit der Erwartung, durch einen 
schnellen Einstieg in den Arbeitsmarkt materielle Sicherheit und Eigenstän‐
digkeit zu erlangen. Die eigenen Bildungsaspirationen der Befragten sind 
über alle Typen hinweg als eher hoch einzustufen. Daraus folgt, dass insbe‐
sondere beim Typ 2 die eigenen Bildungsaspirationen von denen der Eltern 
abweichen.

Vor dem Hintergrund der Dissonanz zwischen den eigenen Bildungsaspira‐
tionen und den elterlichen Bildungserwartungen erschließt sich die zentrale 
Bedeutung des Zuspruchs und emotionalen Rückhalts sowie die engmaschi‐
gere Begleitung im Rahmen des Talentscoutings beim zweiten Typen. Die 
soziale Unterstützung durch den Talentscout scheint eine kompensatorische 
Funktion für die fehlende familiäre Unterstützung einzunehmen. Die Familien 
der Typen 1 und 3 hingegen vertrauen größtenteils auf die Entscheidungen 
und die Handlungsfähigkeit ihrer Kinder, was sich im pragmatischen Zu‐
spruch ausdrückt. Insbesondere im Typ 3 zeigt sich darüber hinaus neben 
dem Zuspruch der Familien häufig ein Austausch mit Lehrkräften im Hinblick 
auf die Aufnahme eines Studiums. Dies erklärt, dass der Talentscout vor 
allem punktuell hinzugezogen wird, um beispielsweise Informationslücken, 
die nicht durch andere Akteur:innen bedient werden, zu schließen oder um 
eine Bestätigung der eigenen Studiereignung von außen zu erhalten. Im 
Talentscouting des Typs 1 steht die zusätzliche Verstärkung der eigenen 

8 Für Ferat (Typ 3) ist eine Einordung nur vage möglich, da die Familie kaum thematisiert 
wird. In einer Bezugnahme auf die elterliche Migrationsgeschichte als Begründung für seine 
Studienpläne deutet sich jedoch eine familiäre Befürwortung des Studiums und damit eine 
neutrale bis hohe Erwartung an.
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Handlungsfähigkeit durch den Kontakt zum Talentscout im Fokus. Insofern 
scheint ein Zusammenhang zu bestehen zwischen der Zusammenarbeit im 
Talentscouting und den familiären Bildungserwartungen.

5 Einordnung und Diskussion

Die dokumentarische Interpretation von narrativ fundierten Interviews mit 
Abiturient:innen nichtakademischer Herkunft, die durch einen Talentscout 
begleitet wurden, führte zur Rekonstruktion verschiedener modi operandi 
der Zusammenarbeit im Talentscouting, die zu drei Typen abstrahiert werden 
konnten. Während der Talentscout beim ersten Typ als stetiger, berufswahl‐
bezogener Kooperationspartner gerahmt wird und die Interaktion durch eine 
selbstbestimmte Beziehungspflege und Hilfe zur Selbsthilfe gekennzeichnet 
ist, erscheint der Talentscout beim zweiten Typ als engmaschige, lebensbe‐
reichsübergreifende Begleitung, in der eine Asymmetrie der Beziehung und 
emotionaler Rückhalt zentral sind. Für den dritten Typ fungiert der Talent‐
scout als punktuelle, anlassbezogene Unterstützung, wobei der Erhalt von 
Informationen und eine Arbeitsteilung charakteristisch sind.

Im Rahmen von ersten soziogenetischen Interpretationen (Amling & Hoff‐
mann, 2013) zu möglichen strukturidentischen Erfahrungen innerhalb der 
einzelnen Typen konnte darüber hinaus herausgearbeitet werden, dass die fa‐
miliären Bildungserwartungen für die Inanspruchnahme des Talentscoutings 
von Bedeutung zu sein scheinen. Die sich andeutenden Unterschiede zwi‐
schen den familiären Bildungserwartungen in den verschiedenen Typen 
knüpfen an Befunde anderer Studien an: Zum einen zeigen sich Analogien zur 
Studie von Grunau (2017), die basierend auf Interviews mit Studierenden ver‐
schiedene Ausprägungstendenzen von familiärer Unterstützung beschreibt 
und zwei verschiedene Unterstützungsmodi in nichtakademischen Familien 
herausarbeitet. Zum anderen schließt die kompensatorische Funktion des 
Talentscouts beim zweiten Typ sowie die bei allen Typen festzustellende 
soziale Unterstützung durch den Talentscout an verschiedene Studien der 
Bildungsaufstiegsforschung an, in denen zumeist Orientierungspersonen und 
Ratgeber (Spiegler, 2015), soziale Paten (El-Mafaalani, 2012) oder stabile Be‐
zugspersonen (Gerhartz-Reiter, 2017) identifiziert werden, die nicht aus dem 
engen familiären Umfeld der Aufsteiger:innen stammen.

Insgesamt bestätigt die Rekonstruktion dreier verschiedener Modi der Zu‐
sammenarbeit im Talentscouting den Befund anderer qualitativer Studien 
der Berufswahlforschung, die aufzeigen, dass der Beratungsbedarf von Ab‐
iturient:innen (nichtakademischer Herkunft) heterogen ist (Oechsle et al., 
2009; Schmidt-Koddenberg & Zorn, 2012). Während verschiedene Bedarfe 
in der Literatur durch unterschiedliche Interessen und Standpunkte im Be‐
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rufsfindungsprozess sowie durch soziale Merkmale und die nachschulischen 
Pläne begründet werden (Oechsle et al., 2009; Schmidt-Koddenberg & Zorn, 
2012), zeigen die rekonstruierten Talentscouting-Typen, dass zudem unter‐
schiedliche handlungsleitende Orientierungen hinsichtlich der Inanspruch‐
nahme von individueller Beratung vorliegen. Die Abiturient:innen unter‐
scheiden sich, auch bei ähnlichen Ausgangssituationen und Fragestellungen 
in der Berufsfindung, hinsichtlich der Art und Weise der Zusammenarbeit 
im Talentscouting. Somit wird am Beispiel des Talentscoutings deutlich, dass 
die Bedürfnisse sowie die Inanspruchnahme eines individuellen und flexiblen 
Beratungsangebots durch junge Menschen nichtakademischer Herkunft hete‐
rogen sind. Um die heterogenen Herausforderungen und Herangehensweisen 
der vermeintlich homogenen Gruppe der Abiturient:innen nichtakademischer 
Herkunft nachzuvollziehen, gilt es, ihre Perspektiven auch in weiteren For‐
schungsvorhaben zu berücksichtigen. In dem Zusammenhang ergibt sich das 
Forschungsdesiderat, auch die Nutzung anderer Beratungsangebote durch 
junge Menschen im Hinblick auf eine möglicherweise stark differenzierte 
Inanspruchnahme zu untersuchen.

Eine Grenze der Reichweite der vorliegenden Typik besteht darin, dass sie 
sich lediglich auf Teilnehmende mit nichtakademischem Hintergrund bezieht. 
Inwiefern die drei beschriebenen Modi der Zusammenarbeit im Talentscouting 
auch die Orientierungen von Abiturient:innen akademischer Herkunft ab‐
bilden, würde künftige Forschung unter Einbezug von Abiturient:innen mit 
anderem familiären Hintergrund zeigen. Eine solche Erweiterung des Samples 
könnte auch im Hinblick auf die Realisierung einer umfassenden soziogene‐
tischen Typenbildung erkenntnisbringend sein und die Mehrdimensionalität 
der vorliegenden Typenbildung und damit auch die Generalisierbarkeit der 
Befunde entsprechend der Perspektive von Bohnsack et al. (2018) sicherstellen. 
So könnte untersucht werden, welche Muster zwischen elterlichen Bildungs‐
erwartungen und dem Modus der Zusammenarbeit im Talentscouting sich 
für andere Bildungsherkunftsgruppen zeigen. Die Fälle, in denen die eige‐
nen hohen Bildungsaspirationen niedrigen familiären Bildungserwartungen 
gegenüberstehen, lassen sich dem engmaschigen Modus der Begleitung (Typ 2) 
im Talentscouting zuordnen, in dem Rückhalt und Zuspruch seitens des Tal‐
entscouts zentral sind. Eine Erweiterung des Samples um Abiturient:innen 
akademischer Herkunft könnte möglicherweise zu Konstellationen von nied‐
rigeren eigenen und hohen elterlicher Bildungsaspirationen führen. Somit 
könnte im Rahmen weiterer soziogenetischer Interpretationen möglicherweise 
ein Zusammenhang zwischen der Zusammenarbeit im Talentscouting und 
gegebenenfalls vorhandenen Differenzen zwischen den Bildungsaspirationen 
von Jugendlichen und den Erwartungen ihrer Eltern hergestellt werden. Da‐
rüber hinaus würden Interviews mit Abiturient:innen akademischer Herkunft 
weitere Bezüge zu den quantitativen Befunden der experimentellen Studie 
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erlauben, die für Abiturient:innen akademischer Herkunft in Folge des Talent‐
scoutings eine vermehrte Aufnahme einer Berufsausbildung konstatiert (siehe 
auch Schneider et al. in diesem Band).

Die Ergebnisse weisen jedoch nicht nur Forschungsimplikationen auf, son‐
dern stoßen auch Überlegungen für die Praxis der schulischen Berufsorien‐
tierung bzw. insbesondere für das Talentscouting an. Die Befunde in der 
Vergleichsdimension Sicht auf das Talentscouting verdeutlichen die Bedeu‐
tung der Ansprache der jungen Menschen und des Erstgesprächs mit dem 
Talentscout, das in vielen Fällen den Grundstein einer personenbezogenen 
Zusammenarbeit legt. Für die Praxis folgt daraus, die vorhandene Konzen‐
tration auf die Adressierung der Schüler:innen als ‚Talente‘ und auf die Ver‐
mittlung eines ganzheitlichen Interesses an ihnen (weiterhin) zu fokussieren, 
wobei weiterhin eine Flexibilität für andere Bedarfe vorhanden sein sollte. 
Die Befunde zum Inhalt und der Gestaltung der Interaktion unterstreichen 
nicht nur die Heterogenität der Bedarfe aufgrund von z. B. unterschiedlichen 
Interessen und Standpunkten in der Berufsfindung, sondern verweisen auch 
auf unterschiedliche Präferenzen hinsichtlich der Tiefe der Beratung. Die 
unterschiedliche Interaktionsgestaltung verdeutlicht, dass das Talentscouting 
nicht von allen jungen Menschen stark frequentiert werden muss, um einen 
umfassenden Mehrwert zu schaffen. Je nach ‚Typ‘ und Bedarf ist für ei‐
nige Schüler:innen das Wissen um die ‚Verfügbarkeit‘ eines Talentscout, der 
punktuell kontaktiert werden kann, bedarfsentsprechend. Für die Arbeit der 
Talentscouts folgt daraus die praktische Implikation, die (inhaltliche, umfang‐
bezogene und intensitätsbezogene) Offenheit der Beratung auszuschöpfen 
und möglichst flexibel, je nach Bedarf und persönlicher Neigung des jungen 
Menschen, für unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit zur Verfügung 
zu stehen. Der Mehrwert des Talentscoutings besteht somit in der Offenheit 
und Langfristigkeit des Angebots, die es ermöglichen, hochgradig individua‐
lisiert und flexibel die Berufsfindung junger Menschen zu begleiten. Letztlich 
lässt sich daraus die allgemeine Bedeutung der Verfügbarkeit eines solchen 
Angebots ableiten, die sich nicht auf Abiturient:innen nichtakademischer 
Herkunft beschränken muss. Eine flächendeckende Umsetzung des Talent‐
scoutings könnte allen jungen Menschen die Möglichkeit geben, in einer für 
sie anschlussfähigen Form in der Berufsfindung begleitet zu werden. Um einer 
breiten Zielgruppe gerecht zu werden, ist es notwendig, dass alle Talentscouts 
ein weites Repertoire an Ansprache sowie Offenheit und Sensibilität für die 
unterschiedlichen Bedürfnisse in der Zusammenarbeit mitbringen.

Abschließend lässt sich festhalten, dass die Ergebnisse die Vielgestaltigkeit 
der beruflichen Orientierung unterstreichen. Junge Menschen nutzen das 
Talentscouting so, wie es für sie individuell anschlussfähig ist. Für Angebote 
zur Unterstützung der Berufsorientierung folgt daraus die Notwendigkeit, 
sich auf unterschiedliche junge Menschen einstellen zu können. Um der Hete‐
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rogenität der Berufsfindung gerecht zu werden, bedarf es eines persönlichen 
Angebots, das flexibel und langfristig angelegt ist und jungen Menschen eine 
selbstbestimmte Nutzung erlaubt.
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Chancengleichheit beim Hochschulzugang? 
Eine experimentelle Studie zu ihrer Wirkung auf 
verschiedene Ungleichheitsdimensionen 
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Abstract

Im folgenden Beitrag werden verschiedene Ergebnisse aus der Studie 
„Zukunfts- und Berufspläne vor dem Abitur“ (ZuBAb) zur Wirkung des 
NRW-Talentscoutings vorgestellt. Das NRW-Talentscouting hat das Ziel, 
junge Menschen bei der post-sekundären Bildungsentscheidung zu unter‐
stützen, indem es Schüler:innen in der Sekundarstufe II, vor allem aus 
sozioökonomisch benachteiligten Kontexten, hilft, einen nachschulischen 
Bildungsweg aufzunehmen, der ihren Potenzialen und Interessen entspricht. 
Im Rahmen der ZuBAb-Studie wurden mittels eines experimentellen und 
längsschnittlichen Studiendesigns die Bildungsverläufe von Schüler:innen 
der Oberstufe bis in den nachschulischen Bildungsweg hinein beobachtet. 
Die Ergebnisse verschiedener Analysen zeigen, dass das Programm soziale 
Ungleichheiten bei der Aufnahme eines Studiums verringert und die Wahl 
eines geschlechtsatypischen Studienfachs erhöht. Die Stärke dieser Effekte 
variiert zwischen verschiedenen Gruppen. Konkret beobachten wir für 
junge Menschen ohne akademischen Hintergrund einen positiven Effekt 
auf die Studienaufnahme, der insbesondere dann ausgeprägt ist, wenn die 
jungen Erwachsenen keinen Migrationshintergrund haben. Zusätzlich zeigt 
sich, dass die Beratung junge Menschen zu einer geschlechtsatypischen 
Studienfachwahl motiviert, wobei dieser Effekt unter jungen Männern 
besonders ausgeprägt ist. In der Zusammenschau weisen diese Ergebnisse 
darauf hin, dass das NRW-Talentscouting die soziale Zusammensetzung der 
Studierenden im Allgemeinen und die Geschlechterzusammensetzung in 
den Studienfächern im Speziellen deutlich diversifiziert und somit soziale 
Ungleichheiten in der Hochschulbildung reduziert werden.

* Die Erstautorenschaft wird von diesen Autorinnen geteilt, da sie gleichermaßen zu dieser 
Arbeit beigetragen haben. 
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1 Einleitung

In den letzten Jahren stieg in der Politik, in der Praxis und in der Forschung 
das Interesse an Förderprogrammen, die darauf abzielen, Bildungsungleich‐
heiten in Deutschland abzubauen (BMBF, 2010, S. 51/56; BMBF, 2019). Eines 
dieser Programme ist das NRW-Talentscouting, das seit 2011 in Nordrhein-
Westfalen stetig ausgebaut wurde und inzwischen von 27 Hochschulen an 
ungefähr 600 Schulen angeboten wird (für detaillierte Informationen zum 
Programm siehe Bienek & Kottmann in diesem Band). Das grundlegende Ziel 
des Programms ist es, Schüler:innen aus sozioökonomisch benachteiligten 
Kontexten bei der Wahl und Realisierung eines nachschulischen Bildungs‐
wegs zu unterstützen. Die Passung zwischen dem gewählten nachschuli‐
schen Bildungsweg und den Potenzialen und Interessen der Schüler:innen 
soll erhöht werden, indem die Bildungswahl von soziodemografischen Merk‐
malen entkoppelt wird. Denn zahlreiche askriptive Merkmale beeinflussen 
die Entscheidungsfindung. Konkret prägen zum Beispiel der Bildungs- und 
der Migrationshintergrund, der sozioökonomische Status der Eltern und die 
gelebten Geschlechternormen in der Gesellschaft die Bildungs- und Berufs‐
optionen, die junge Menschen für ihre Zukunftsentscheidung heranziehen. 
Das Programm versucht, die Wahl von diesen Prägungen zu lösen. Dabei 
werden in der individuellen Beratung Zweifel und antizipierte Hürden abge‐
baut, damit die jungen Menschen Bildungsentscheidungen treffen, die ihren 
Potenzialen entsprechen.

Parallel zur Ausweitung vom NRW-Talentscouting wurden wir mit der 
wissenschaftlichen Begleitung beauftragt, um die Wirkung dieser intensiven 
Beratung auf die Bildungsentscheidungen und Bildungserfolge von jungen 
Menschen zu evaluieren. Zwar weisen Forschungsergebnisse aus dem nord‐
amerikanischen Raum bereits darauf hin, dass vor allem eine intensive und 
individuelle Beratung ein wirksames Instrument ist, um junge Menschen bei 
der nachschulischen Bildungsentscheidung zu unterstützen, z. B. in Hinblick 
auf die Studienaufnahme sozial benachteiligter Schüler:innen (Herbaut & 
Geven, 2020). Jedoch fehlen für Deutschland belastbare Studien zur Wirk‐
samkeit solcher Programme. Die Wirkungsevaluation solcher Maßnahmen im 
deutschen Kontext ist von großer Bedeutung, da sich die nationalen Bildungs‐
systeme – insbesondere in Bezug auf Finanzierungsmöglichkeiten – erheblich 
unterscheiden und internationale Ergebnisse daher nicht ohne Weiteres auf 
das deutsche System übertragen werden können. Dementsprechend verfolgt 
unser Forschungsprojekt unter dem Namen „Zukunfts- und Berufspläne vor 
dem Abitur“ (ZuBAb) das Ziel, die Wirkung vom NRW-Talentscouting auf ver‐
schiedene Bildungsentscheidungen und Bildungserfolge hin zu überprüfen.

Als Forschungsdesign wählten wir ein aufwendiges experimentelles De‐
sign, bei dem die Studienteilnehmenden zufällig einer Programm- oder einer 
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Kontrollgruppe zugeordnet wurden. Dadurch können methodisch robust ab‐
gesicherte Aussagen über die Programmwirkung getroffen werden. Solche 
Designs mit einer validen Vergleichsgruppe werden in einigen Ländern als 
Voraussetzung für aussagekräftige Evaluationen angesehen, weswegen dort 
nur Studien mit einem solchen Design im großen Rahmen gefördert werden 
(siehe dazu z. B. in England die Richtlinien der Education Endowment Founda‐
tion, 2024). Hingegen stellen in der deutschen Bildungsforschung experimen‐
telle Designs bislang eine Seltenheit dar, obwohl sie besonders gut kausale 
Rückschlüsse absichern können. Denn Unterschiede im Bildungsverlauf zwi‐
schen Personen, die am Programm teilgenommen haben, und solchen, die 
nicht teilnahmen, können aufgrund der zufälligen Zuordnung zum Programm 
besonders zuverlässig auf das Programm zurückgeführt werden. Durch die 
zufällige Zuordnung wird die Wahrscheinlichkeit, dass äußere Faktoren zu 
Unterschieden im Bildungsverlauf geführt haben, minimiert. Trotz verschie‐
dener Vorbehalte gegen experimentelle Untersuchungen weisen diese also 
erhebliche Vorteile im Vergleich zu anderen Forschungsdesigns auf, so etwa 
im Verhältnis zu reinen Beobachtungsstudien (z. B. Cook, 2002; Erdmann, 
Helbig & Pietrzyk, 2023).

Im Folgenden stellen wir Erkenntnisse aus dem ZuBAb-Projekt vor. Kon‐
kret haben wir untersucht, ob die Bildungsentscheidung von jungen Men‐
schen von sozialen Restriktionen entkoppelt werden kann. Dabei interessier‐
ten wir uns dafür, ob das Programm Schüler:innen dabei unterstützt, nach‐
schulische Bildungsentscheidungen unabhängig von ihren soziodemografi‐
schen Merkmalen, wie ihrem Bildungs- und Migrationshintergrund sowie 
ihrem Geschlecht, zu treffen.

Der vorliegende Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Im nächsten Kapitel dis‐
kutieren wir aus einer theoretischen Perspektive, welche Faktoren nachschu‐
lische Bildungsentscheidungen beeinflussen. Zudem stellen wir dar, welche 
grundlegenden Annahmen Bildungsinterventionen unterliegen, und berich‐
ten den Forschungsstand zur Wirkung von Interventionen. Im darauffolgen‐
den Kapitel geben wir einen Überblick über das genaue Forschungsdesign der 
Studie. Anschließend stellen wir gebündelt Ergebnisse aus dem ZuBAb-Pro‐
jekt dar, die sich mit der Forschungsfrage beschäftigen, ob Bildungsentschei‐
dungen von soziodemografischen Merkmalen entkoppelt werden können. 
Diese Forschungsergebnisse haben wir bereits an anderer Stelle in Form von 
Einzelstudien veröffentlicht (siehe Erdmann, Pietrzyk, Helbig et al., 2022; 
Erdmann, Pietrzyk, Schneider et al., 2022; Erdmann, Schneider et al., 2023; 
Pietrzyk et al., 2023). Im letzten Kapitel fassen wir die Ergebnisse zusammen 
und diskutieren Implikationen für bildungspolitische Maßnahmen, die das 
Ziel haben, soziale Ungleichheiten im Bildungsverlauf zu reduzieren.
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2 Hintergrund

2.1 Theorien der Bildungsungleichheit

Dass Abiturient:innen in Abhängigkeit von ihren soziodemografischen Merk‐
malen verschiedene Bildungsentscheidungen treffen, wird bildungssoziolo‐
gisch mit Rückgriff auf zwei verschiedene theoretische Paradigmen erklärt. 
Das erste Paradigma geht davon aus, dass die Bildungsentscheidung das Er‐
gebnis einer eingeschränkt rationalen Wahl ist, während das zweite Paradigma 
die Bildungsentscheidung als in gesellschaftlichen Normen und Erwartungen 
eingebettet begreift. Anknüpfend an diese Perspektiven wird im Rahmen von 
Bildungsinterventionen zum einen versucht, die rationale Entscheidung durch 
die Vermittlung von zusätzlichen Informationen zu unterstützen, und zum 
anderen wird versucht, junge Menschen bei der Überwindung von Hürden zu 
helfen, die durch Rollen- oder Normenkonflikte entstehen.

Einer der bedeutsamsten Erklärungsansätze für Bildungsungleichheit ist 
die Theorie der rationalen Wahl (Rational Choice Theory), die sich dem 
ersten Paradigma zuordnen lässt. Laut dieser Theorie werden Bildungsent‐
scheidungen in Abhängigkeit davon getroffen, wie Personen die Kosten, den 
Nutzen und die Erfolgswahrscheinlichkeit verschiedener Bildungsoptionen 
einschätzen (Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996). Entspre‐
chend dieser Grundannahme wird Bildungsungleichheit zwischen verschie‐
denen Herkunftsgruppen (z. B. definiert anhand der formalen Bildung der 
Eltern) als Resultat sogenannter primärer und sekundärer Herkunftseffekte 
verstanden (Boudon, 1974). Dabei bezeichnen primäre Effekte Unterschiede 
in der schulischen Leistung, die aufgrund von Unterschieden im Zugang zu 
materiellen und immateriellen Ressourcen von der sozialen Herkunft abhän‐
gen. Sekundäre Effekte benennen hingegen Unterschiede in der Einschätzung 
der Kosten, des Nutzens und der Erfolgswahrscheinlichkeit von Bildungsal‐
ternativen. Prinzipiell mindern sowohl die primären als auch die sekundäre 
Effekte für Schüler:innen niedriger sozialer Herkunft die Wahrscheinlichkeit 
für höherwertige Bildungsalternativen. Bei den post-sekundären Bildungs‐
entscheidungen sind es jedoch vor allem die sekundären Herkunftseffekte, 
die Bildungsungleichheiten bedingen (Jackson, 2013; Neugebauer et al., 2013; 
Schindler & Reimer, 2010).

Die Theorie der rationalen Wahl kann jedoch nicht nur zur Erklärung von 
Unterschieden zwischen Gruppen verschiedener sozialer Herkunft heranzo‐
gen werden (z. B. Boudon, 1974; Breen & Goldthorpe, 1997), sondern auch, 
um Differenzen in den Bildungsentscheidungen zwischen den Geschlechtern 
(z. B. Barone & Assirelli, 2020; Helbig et al., 2011; Schindler & Reimer, 2010) 
und zwischen Personen mit unterschiedlichem Migrationsstatus (z. B. Becker 
& Schubert, 2011; Kristen & Dollmann, 2009) zu erklären. Dementsprechend 
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herrscht aus dieser theoretischen Perspektive die Annahme vor, dass Bil‐
dungsungleichheiten darauf zurückgehen, dass junge Menschen unterschied‐
licher Herkunft und unterschiedlichen Geschlechts die Kosten, den Nutzen 
und die Erfolgswahrscheinlichkeit verschiedener nachschulischer Bildungs‐
optionen (inklusive Fächer und Berufsfelder) unterschiedlich wahrnehmen. 
Häufig wird dabei davon ausgegangen, dass der fehlende Zugang zu Infor‐
mationen über den Nutzen und die Kosten für diese sozialen Unterschiede 
ausschlaggebend ist (z. B. Daniel & Watermann, 2018). Darüber hinaus kann 
die Nutzeneinschätzung unterschiedlich ausfallen, weil gruppenspezifische 
Diskriminierung bei der Einschätzung der Arbeitsmarktchancen und -erträge 
einkalkuliert wird (Charles & Grusky, 2004). In Bezug auf die Erklärung mi‐
grationsspezifischer Unterschiede in Bildungsentscheidungen hat sich in der 
Forschung durchgesetzt, dass Personen mit Migrationshintergrund dem Stu‐
dium einen höheren Nutzen zuschreiben als Personen ohne Migrationshin‐
tergrund. Denn sie streben stärker als Personen ohne Migrationshintergrund 
danach, einen höheren Status zu erreichen als ihre Eltern – was sich sodann 
in ihre ambitionierte Bildungswahl übersetzt (z. B. Pietrzyk & Neumeyer, 
2024). 

Insbesondere zur Erklärung von Geschlechterdifferenzen werden zudem 
Sozialisationstheorien und sozialpsychologische Theorien herangezogen, die 
die Bedeutung von gesellschaftlichen Normen, Stereotypen und den Einfluss 
signifikanter Bezugspersonen auf die Bildungsentscheidung und die Berufs‐
wahl verdeutlichen (z. B. Charles & Bradley, 2002; Correll, 2004; Gottfredson, 
2002). Alle diese Theorien haben die Gemeinsamkeit, dass davon ausgegangen 
wird, dass durch soziale Normen und Erwartungen die ‚kognitive Landkarte‘ 
(Gottfredson, 2002) der Bildungs- und Berufsmöglichkeiten von Kindern und 
jungen Menschen geprägt wird. So lehnen junge Menschen häufig verschie‐
dene Bildungs- und Berufsmöglichkeiten unbewusst ab, ohne sie jemals in 
Erwägung zu ziehen, da sie gesellschaftlich definierte Rollen verinnerlicht 
haben (z. B. Eccles, 1994). Wenn jedoch, allen Widrigkeiten zum Trotz, Ju‐
gendliche Bildungs- oder Berufsmöglichkeiten in Betracht ziehen, die den 
gesellschaftlichen Normen oder sozialen Erwartungen eher nicht entspre‐
chen, sind diese jungen Menschen mit größeren Hürden konfrontiert, z. B. 
einer geringeren Unterstützung, als wenn sie eine normenkonforme Bildungs- 
oder Berufswahl anstreben würden.

2.2 Gestaltung von Bildungsinterventionen

Die oben dargestellten Erklärungsansätze zu Bildungsungleichheiten finden 
Eingang in die Gestaltung von Bildungsprogrammen. Dabei können Inter‐
ventionen, die auf die Reduzierung von Bildungsdisparitäten zielen, grob in 
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zwei Kategorien eingeteilt werden. So werden einerseits lediglich allgemeine 
Informationen vermittelt und andererseits existieren aufwändigere Maßnah‐
men, in denen individualisierte Informationen und zusätzliche Unterstützung 
zur Verfügung gestellt werden (siehe Herbaut & Geven, 2020). Diese Dif‐
ferenzierung überschneidet sich mit den oben dargestellten theoretischen 
Erklärungen und Annahmen.

Bei der ersten Art von Maßnahmen erhalten die Schüler:innen allgemeine 
Informationen über die Kosten und den Nutzen eines Hochschulstudiums 
bzw. spezifischer Studienfächer – häufig handelt es sich dabei um eine ein‐
malige Sitzung von wenigen Stunden im Klassenverband (z. B. Ballarino et 
al., 2022; Barone et al., 2017; Ehlert et al., 2017; Kerr et al., 2020). Hier wird 
davon ausgegangen, dass die Bereitstellung von Informationen vor allem 
Bildungsentscheidungen von Schüler:innen ohne akademischen Hintergrund 
beeinflusst, da sie über vergleichsweise wenig Informationen zum Hochschul‐
studium verfügen. Die Forschung zur Wirksamkeit solcher Interventionen 
gelangt jedoch zu eher pessimistischen Einschätzungen. So können keine 
konsistenten Effekte auf die Studienintention bzw. -aufnahme festgestellt 
werden (z. B. Barone et al., 2017; Ilie et al., 2022; Kerr et al., 2020) oder es zeigen 
sich Effekte vor allem für bestimmte Subgruppen, die bereits vor der Interven‐
tion eine hohe Studienintention aufgewiesen haben (Peter et al., 2021). Auch 
hinsichtlich der Studienfachwahl sind die Ergebnisse sehr gemischt (Barone 
et al., 2019; Finger et al., 2020; Kerr et al., 2020). In der Regel wird davon 
ausgegangen, dass sich vor allem Frauen häufiger für lukrativere Studien‐
fächer entscheiden sollten, wenn sie mit zusätzlichen Informationen zu den 
Renditen dieser Fächer versorgt werden. Insgesamt verweist der deutsche und 
internationale Forschungsstand darauf, dass Informationsinterventionen das 
nachschulische Bildungsverhalten nicht eindeutig zu beeinflussen vermögen.

Im Unterschied zu den soeben beschriebenen Informationsmaßnahmen 
erhalten Schüler:innen im Rahmen intensiver Programme individuell zu‐
geschnittene Informationen und darüber hinaus individuelle Unterstützung 
zur Bewältigung verschiedener Herausforderungen. Hierzu können beispiels‐
weise die Identifizierung von geeigneten Studienfächern, die Erstellung von 
Bewerbungen für Studienplätze oder der Aufbau von sozialen Netzwerken 
zählen. Auch werden sie darin bestärkt, dass die Hochschule der richtige 
Ort für sie sein könnte. Antizipierte Normenkonflikte aufgrund der sozialen 
Herkunft oder des Geschlechts können bereits bei der Entscheidung (z. B. 
bezüglich des Studienfaches), aber auch während des Studiums gemeinsam 
in der Beratung bewältigt werden. Dabei wird angenommen, dass durch 
eine gezielte Beratung mit individuell zugeschnittenen Informationen und 
Unterstützungsangeboten antizipierte Hürden und die soziale Distanz zur 
Hochschule reduziert werden können. Überblicksarbeiten, in denen viele 
Studien berücksichtigt werden, deuten darauf hin, dass es vor allem solche 
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individuellen Angebote sind, die die Studienaufnahme von Schüler:innen 
niedriger sozialer Herkunft signifikant erhöhen können (Herbaut & Geven, 
2020; Pietrzyk & Erdmann, 2020). Zwar variiert der nachgewiesene Effekt auf 
die Studienaufnahme für intensive Beratungen zwischen -1,1 bis +20,2 Pro‐
zentpunkten. Jedoch zeigen die Studien fast ausschließlich positive Verän‐
derungen, die zudem ein angemessenes statistisches Signifikanzniveau errei‐
chen (siehe Online-Appendix in Herbaut & Geven, 2020). Dass eine intensive 
Beratung einen größeren Effekt erzielen kann, untermauert auch die deutsche 
Studie von Piepenburg und Fervers (2021), in der die Studienfachaspiration 
von Abiturient:innen untersucht wurde. Hier zeigten die Autoren, dass ein 
eintägiger Workshop das Potenzial hat, den Horizont der Abiturient:innen zu 
erweitern und sie von ausgetretenen Pfaden wegzuführen – konkret werden 
sie durch einen solchen Workshop dazu motiviert, sich in Richtung wenig 
bekannter und geschlechtsatypischer Studiengänge zu orientieren.

Insgesamt beeinflussen also einfache Informationsinterventionen nach‐
schulische Bildungsentscheidungen kaum, wohingegen intensive Beratungen 
eine teils große Wirkung auf die Studienintention, die Studienaufnahme und 
die Studienfachwahl entfalten. Die meisten Studien fokussieren insbesondere, 
ob die Studienaufnahme von der sozialen Herkunft entkoppelt wird, indem 
sie den Effekt auf die Studienaufnahme von Personen niedriger sozialer Her‐
kunft untersuchen oder analysieren, ob sich der Interventionseffekt auf die 
Studienaufnahme zwischen Personen niedriger und hoher sozialer Herkunft 
unterscheidet. Einige Studien betrachten zusätzlich die Effekte auf die ge‐
schlechtstypische Studienfachwahl nach Geschlecht. Interventionsstudien, in 
denen heterogene Effekte in Abhängigkeit vom Migrationshintergrund un‐
tersucht worden wären, sind hingegen (für den europäischen Raum) nicht zu 
finden. Eine genauere Untersuchung nach Migrationshintergrund erscheint 
jedoch wichtig, da in Deutschland, ebenso wie in vielen anderen europäischen 
Ländern, starke migrationsspezifische Unterschiede im Bildungsverhalten 
existieren (Deutschland: Busse & Scharenberg, 2022; Lörz, 2019; Sudheimer & 
Buchholz, 2021; Frankreich: Brinbaum & Guégnard, 2013; Norwegen: Fekjaer 
& Birkelund, 2007; Schweden und England: Jackson et al., 2012; Schweiz: 
Griga, 2014). Darüber hinaus sind alle Studien zur Wirkung intensiver Be‐
ratungen im nordamerikanischen Raum angesiedelt. Entsprechend ist über 
ihre Wirksamkeit im europäischen Kontext nichts bekannt. Aufgrund von 
teils gravierenden Unterschieden zwischen den nationalen Bildungssystemen 
können daher die bisherigen Ergebnisse nicht auf das deutsche System gene‐
ralisiert werden.

Vor dem Hintergrund der skizzierten theoretischen Erklärungsansätze und 
der aktuellen Forschung zu Ungleichheiten in nachschulischen Bildungs‐
entscheidungen wurden im Rahmen der ZuBAb-Studie Analysen mit unter‐
schiedlichen Schwerpunkten durchgeführt. Im Kapitel 4 wird eine Auswahl 
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dieser Analysen kurz vorgestellt. So werden Ergebnisse zur Programmwir‐
kung auf die Studienaufnahme nach Bildungshintergrund, auf die Studienauf‐
nahme von Personen ohne akademischen Hintergrund nach Migrationshin‐
tergrund und auf die geschlechterspezifische Studienfachwahl dargestellt.

3 Forschungsdesign der ZuBAb-Studie

Das Ziel der ZuBAb-Studie war es, das NRW-Talentscouting wissenschaftlich 
zu begleiten und seine Wirkung zu analysieren (Pietrzyk et al., 2019). Für 
die Wirkungsevaluation wurde ein experimentelles Forschungsdesign mit 
einem längsschnittlichen Erhebungsdesign kombiniert. Insgesamt konnten 42 
Schulen, die von eher soziostrukturell benachteiligten Schüler:innen besucht 
werden, für eine Teilnahme an der ZuBAb-Studie gewonnen werden. Hierbei 
lieferte die längsschnittliche Datenerhebung die nötigen Informationen, um 
das experimentelle Design umzusetzen. Beide Elemente des Forschungsdesi‐
gns werden im Folgenden näher beschrieben.

3.1 Das längsschnittliche Erhebungsdesign

Anfang des Jahres 2018 wurden Schüler:innen der 42 Schulen (31 Gymnasien 
und 11 Gesamtschulen), die sich im vorletzten Qualifikationsjahr befanden 1, 
mittels einer standardisierten Papierbefragung zu ihren Zukunfts- und Be‐
rufsplänen, ihrem sozialen Umfeld sowie ihren Interessen und verschiedenen 
psycho-sozialen Kompetenzen befragt (siehe Abbildung 1). Diese Erstbefra‐
gung diente vorrangig der Sammlung von Informationen über den Status 
quo der Schüler:innen, bevor das Programm implementiert wurde (Baseline-
Messung). An dieser Befragung nahmen 1766 Schüler:innen teil (n = 410 
Schüler:innen an Gesamtschulen und n = 1356 an Gymnasien) und lieferten 
die Daten für die anschließende zufällige Zuordnung zur Programmteilnahme 
(siehe Kapitel 3.2 für Details). Der Programmstart erfolgte kurz darauf im 
Frühjahr bzw. Sommer 2018. Eine zweite Befragung fand ein Jahr später 
kurz vor den Abiturprüfungen statt, um potenzielle Veränderungen in den 
Zukunftsplänen bereits vor dem Abitur zu erfassen. Die dritte Befragung er‐
folgte ein halbes Jahr nach dem Abitur, unmittelbar nach dem erstmöglichen 
Übergang in einen nachschulischen Bildungsweg. In den folgenden Jahren 
wurden drei weitere Befragungswellen realisiert, um die Bildungsverläufe der 

1 An Gymnasien befanden sich die teilnehmenden Schüler:innen in der elften Klasse und an 
Gesamtschulen in der zwölften Klasse.
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Teilnehmer:innen nach dem Abitur zu verfolgen und mögliche mittelfristige 
Effekte des Programms zu untersuchen (siehe Abbildung 1).

Abbildung 1: Erhebungsplan der ZuBAb-Studie Welle 1–6 (Erweiterte Abbildung 
aus Erdmann, Pietrzyk, Schneider et al., 2022) 

3.2 Das experimentelle Design

Im Vergleich zu anderen Forschungsdesigns der empirischen Bildungs- und 
Sozialforschung sind Aussagen, die auf Basis von experimentellen Designs 
getroffen werden, robuster gegenüber Verzerrungen durch Drittvariablen 
(Cook, 2002; Zangger & Becker, 2019). Grundbaustein ist hierbei die zufällige 
Zuordnung von Personen zu verschiedenen Experimentalgruppen, in der 
Regel einer Gruppe mit Programmteilnahme und einer Kontrollgruppe ohne 
Programmteilnahme. Diese zufällige Zuordnung sorgt dafür, dass sich die Per‐
sonen in den unterschiedlichen Gruppen vor Programmstart im Durchschnitt 
sehr ähnlich sind, und verhindert, dass eine ungewollte Selektion in die 
Experimentalgruppen stattfindet. Unterschiede zwischen Personen mit und 
ohne Teilnahme, die sich im weiteren Bildungsverlauf abzeichnen, können so 
auf die Wirkung des Programms zurückgeführt werden und sind nicht durch 
Unterschiede verursacht, die bereits vor der Programmteilnahme zwischen 
den Personen bestanden. Vor allem bei nicht-curricularen Bildungsinterven‐
tionen könnten andernfalls, ohne eine zufällige Zuordnung, die Selbstselek‐
tion in das Programm, z. B. basierend auf einer hohen Studienmotivation der 
Schüler:innen, oder eine Fremdselektion, z. B. durch Lehrende, zu verzerrten 
Schätzungen der Programmwirkung führen (sogenannter Drittvariablenef‐
fekt).

Aufgrund dieser Robustheit gegenüber Verzerrungen durch Drittvariablen 
wurde für die Wirkungsevaluation der ZuBAb-Studie ein experimentelles For‐
schungsdesign gewählt, in dem eine zufällige Zuordnung zur Programmteil‐
nahme zur Anwendung kam. Infolge begrenzter Ressourcen im NRW-Talent‐
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scouting erfolgte nach der Baseline-Messung eine Auswahl von 31 Schulen (22 
Gymnasien, 9 Gesamtschulen), denen die Teilnahme am Programm ermög‐
licht wurde. Darauf folgend wurde mit Hilfe der Daten aus der Erstbefragung 
ein Untersuchungssample für die experimentelle Studie zugeschnitten, wobei 
Schüler:innen ohne akademischen Hintergrund entsprechend der Zielgruppe 
des Programms prioritär in die experimentelle Untersuchung aufgenommen 
wurden (zufällige Auswahl mit Priorisierung). Innerhalb dieses Samples er‐
folgte sodann eine zufällige Zuordnung auf die Experimentalbedingungen, 
also auf eine Programmgruppe und eine Kontrollgruppe ohne Programmteil‐
nahme. 2 Diese Zuordnung führte zu einer Gleichverteilung der Schüler:innen 
zwischen den Experimentalbedingung. Konkret wurden 702 Schüler:innen, 
die zum Programm eingeladen werden sollten, der Programmgruppe und 
702 Schüler:innen, die keine Einladung erhalten sollten, der Kontrollgruppe 
zugeordnet. Letztlich umfasste das Ausgangssample des experimentellen De‐
signs 1334 Schüler:innen aus 30 Schulen, da eine Schule kurz vor der Imple‐
mentierung des Programms ihre Studienteilnahme zurückzog.

4 Bisherige Ergebnisse der ZuBAb-Studie

Die bisherigen Ergebnisse aus der ZuBAb-Studie wurden bereits in verschie‐
denen wissenschaftlichen Zeitschriften veröffentlicht. Im Nachfolgenden fas‐
sen wir die wesentlichen Ergebnisse zusammen, die jeweils unterschiedliche 
Fragestellungen adressieren. Detaillierte Informationen, z. B. zum analyti‐
schen Vorgehen, sind den jeweiligen Veröffentlichungen zu entnehmen.

4.1 Die Wirkung auf die Studienaufnahme nach Bildungsherkunft

Eine der primären Aufgaben des ZuBAb-Projekts war es festzustellen, ob 
das NRW-Talentscouting das Ziel erreicht, die nachschulische Bildungsent‐
scheidung von der sozialen Herkunft zu entkoppeln und somit die soziale 
Ungleichheit beim Übergang von der Schule in die Hochschule zu reduzieren 
(Erdmann, Pietrzyk, Schneider et al., 2022).

Um diese Frage zu beantworten, haben wir die Programmwirkung auf die 
Studienaufnahme verschiedener sozialer Gruppen betrachtet. Dabei haben wir 
nach Bildungsherkunft differenziert. Das bedeutet, dass wir den Programmeffekt 
jeweils für Schüler:innen, deren Eltern einen Studienabschluss haben (akademi‐
scher Hintergrund), und für Schüler:innen, deren Eltern keinen Studienabschluss 

2 Diese Zuordnung wurde durch einen externen Wissenschaftler des Forschungsinstituts 
GESIS (Leibniz Institut für Sozialwissenschaften) vorgenommen.
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haben (kein akademischer Hintergrund), analysiert haben. Zusätzlich haben wir 
verschiedene Zeitpunkte im nachschulischen Bildungsverlauf betrachtet. Hier‐
für wurden erstens die Übergangsquoten in ein Hochschulstudium direkt nach 
dem Erwerb des Abiturs (Erdmann, Pietrzyk, Helbig et al., 2022) und zweitens 
die Übergangsquoten 1,5 Jahre nach dem Schulabschluss untersucht (Erdmann, 
Pietrzyk, Schneider et al., 2022). Zudem haben wir für diesen Beitrag auch die 
Daten für den Zeitpunkt 2,5 Jahre nach dem Abitur ausgewertet.

Für diese drei Untersuchungen haben wir je die gleiche Analysestrategie 
gewählt, um eine Vergleichbarkeit zwischen den Ergebnissen zu gewährleis‐
ten. So haben wir übergreifend eine Intention-to-Treat-Analyse (ITT-Analyse) 
durchgeführt. 3 Hierbei handelt es sich um ein konservatives Schätzverfahren, 
das die zufällige Zuordnung zur Programm- und Kontrollgruppe und nicht die 
tatsächliche Programmteilnahme berücksichtigt. Durch diese Strategie wird 
eine maximale Vergleichbarkeit der beiden Experimentalgruppen (Kontroll- 
und Programmgruppe) vor Programmstart sichergestellt. Letztlich gibt das 
Ergebnis eines solchen Verfahrens Auskunft über die potenzielle Wirkung des 
Programms auf die Studienaufnahme der jungen Menschen, wie sie auch in 
der Realität zu erwarten wäre (Hollis & Campbell, 1999).

Die Abbildung 2 4 fasst unsere Ergebnisse zur Studienaufnahme für die 
Befragungsdaten der dritten, vierten und fünften Welle zusammen 5. In die‐
ser Grafik sind die geschätzten Studienaufnahmequoten für die Bildungs‐
herkunftsgruppen dargestellt, wobei zwischen der Kontroll- und der Pro‐
grammgruppe differenziert wird. Anhand der ersten zwei Balkenpaare wird 
deutlich, dass wir für den zeitlich erstmöglichen Übergang in die Hochschule 
(0,5 Jahre nach dem Abitur) keine signifikanten Unterschiede zwischen den 

3 In unseren Veröffentlichungen berichten wir zudem die Ergebnisse anderer Analysestrate‐
gien, wie etwa der Schätzung der Programmwirkung mittels Instrumentalvariable. Hierbei 
wird die Wirkung des Programms für diejenigen geschätzt, die tatsächlich am Programm 
teilgenommen haben und durch die randomisierte Zuordnung zur Programmteilnahme ge‐
bracht wurden (vgl. Angrist et al., 1996). Schätzungen der Wirkung eines Programms fallen 
mittels Instrumentalvariable in der Regel höher aus als die Werte, die mittels der Intention-
to-Treat-Analyse gewonnen werden. Dies ist auch bei unseren Ergebnissen der Fall (siehe 
z. B. Erdmann, Pietrzyk, Helbig et al., 2022, S. 154).

4 Dargestellt sind die durchschnittlichen Studienaufnahmequoten der geschätzten Individual‐
werte auf Basis der jeweiligen Regressionsmodelle mit Interaktionsterm (0,5 Jahre nach dem 
Abitur: Tabelle 2 Modell H2a aus Erdmann, Pietrzyk, Helbig et al., 2022; 1,5 Jahre nach dem 
Abitur: Tabelle A.5a und A.5b Erdmann, Pietrzyk, Schneider et al., 2022; 2,5 Jahre nach dem 
Abitur unveröffentlicht).

5 Die Ergebnisse zu den verschiedenen Messzeitpunkten wurden zeitnah zu den jeweiligen 
Datenerhebungen erstellt und veröffentlicht. Sie basieren aufgrund variierender Teilnah‐
mebereitschaft zwischen den Befragungswellen auf unterschiedlichen Fallzahlen (0,5 Jahre 
nach dem Abitur n = 999; 1,5 Jahre nach dem Abitur: n = 1056; 2,5 Jahre nach dem Abitur 
n = 970). Für die einzelnen Analysen konnten Verzerrungen aufgrund von einem Bias bei der 
Teilnahmebereitschaft (Panelmortalität) ausgeschlossen werden (siehe Erdmann, Pietrzyk, 
Helbig et al., 2022; Erdmann, Pietrzyk, Schneider et al., 2022).
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Abbildung 2: Geschätzte Studienaufnahmequoten nach Bildungshintergrund und 
Experimentalgruppen für 0,5 bis 2,5 Jahre nach dem Abitur (Angaben entnommen 
aus Erdmann, Pietrzyk, Helbig et al., 2022; Erdmann, Pietrzyk, Schneider et al., 
2022). 

Studienaufnahmequoten der Kontrollgruppe und der Programmgruppe in den 
beiden Herkunftsgruppen nachweisen konnten (siehe auch Interaktionsterm 
mit b= 0,062; p > 0,1 in Model H2a in Tabelle 2 in Erdmann, Pietrzyk, Helbig et 
al., 2022). Im Unterschied hierzu zeigten die Analysen der Daten, die 1,5 Jahre 
nach dem Abitur erhoben wurden, signifikante Unterschiede bei den Stu‐
dienaufnahmequoten zwischen der Programm- und der Kontrollgruppe der 
beiden Herkunftsgruppen (Erdmann, Pietrzyk, Schneider et al., 2022). So nah‐
men Personen ohne akademischen Bildungshintergrund in der Programm‐
gruppe häufiger ein Studium auf (64 % ) als in der Kontrollgruppe (56 % ) und 
Personen mit akademischem Bildungshintergrund in der Programmgruppe 
(70 % ) nahmen seltener ein Studium auf als in der Kontrollgruppe (77 % ). 
Demzufolge zeigten die Analysen einerseits eine verzögerte Wirkung des 
Programms und andererseits, dass diese Wirkung für Personen ohne akade‐
mischen und mit akademischem Bildungshintergrund unterschiedlich ausfiel. 
Zusätzliche detaillierte Analysen ergaben, dass das Programm insbesondere 
die Studienaufnahme von jungen Menschen ohne akademischen Hintergrund 
mit überdurchschnittlichen schulischen Leistungen förderte, wohingegen es 
Personen mit akademischem Hintergrund mit unterdurchschnittlichen schu‐
lischen Leistungen zur Aufnahme einer beruflichen Ausbildung motivierte 
(Erdmann, Pietrzyk, Schneider et al., 2022, S. 35). Folglich erhöhte das Pro‐
gramm augenscheinlich die Passung zwischen den schulischen Leistungen 
und der nachschulischen Bildungswahl und entkoppelte auf diese Weise die 
Bildungsentscheidung von der Bildungsherkunft. Die Daten, die 2,5 Jahre 
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nach dem Abitur erhoben wurden, weisen dasselbe Muster auf wie im Jahr 
zuvor (siehe Abbildung 2). Weil sich die Samples in den drei vorgestellten 
Analysen leicht voneinander unterscheiden, sollten geringfügige deskriptive 
Unterschiede, wie z. B. beim Vergleich der Ergebnisse 1,5 Jahre und 2,5 Jahre 
nach dem Abitur, nicht überinterpretiert werden.

Abbildung 3: Unterschiede bei der Studienaufnahmequote nach 
Experimentalgruppen und Bildungshintergrund für 0,5 bis 2,5 Jahre nach dem 
Abitur (Angaben entnommen aus Erdmann, Pietrzyk, Helbig et al., 2022; Erdmann, 
Pietrzyk, Schneider et al., 2022). KG: Kontrollgruppe; PG: Programmgruppe. 

Um zu beantworten, welches Potenzial das NRW-Talentscouting hat, Bil‐
dungsungleichheiten beim Übergang von der Schule zur Hochschule zu re‐
duzieren, haben wir in einer separaten Grafik Bildungsungleichheiten darge‐
stellt (siehe Abbildung 3). Konkret ist hier illustriert, wie sich die Studien‐
aufnahmequoten der beiden Herkunftsgruppen unterschieden haben, jeweils 
für die Kontroll- und die Programmgruppe. Diese Grafik macht deutlich, dass 
beim direkten Übergang von der Schule ins Studium (0,5 Jahre nach dem 
Abitur) weder in der Programmgruppe noch in der Kontrollgruppe Bildungs‐
ungleichheit zum Nachteil von Personen ohne akademischen Bildungshinter‐
grund existierte. Ganz im Gegenteil nahmen in beiden Experimentalgruppen 
Personen ohne akademischen Hintergrund direkt nach dem Abitur häufiger 
ein Studium auf als Personen mit akademischem Hintergrund (siehe Abbil‐
dung 3, erste zwei Balken von links; für die Kontrollgruppe (KG) ist der 
Unterschied statistisch signifikant). Wir vermuten, dass dieses Muster, das 
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auf den ersten Blick wie ein bildungsbezogener Vorteil für Personen ohne 
akademischen Hintergrund wirken mag, darauf zurückgeht, dass insbeson‐
dere Personen mit akademischem Hintergrund direkt nach dem Abitur ein 
sogenanntes Gap-Year machten – also unmittelbar nach dem Abitur beispiels‐
weise ein Freiwilliges Soziales Jahr aufnahmen, weswegen sie direkt nach 
dem Abitur (noch) nicht an einer Hochschule eingeschrieben waren. Dass 
wir zu diesem Zeitpunkt keinen Programmeffekt auf die Studienaufnahme 
beobachteten (siehe Abbildung 2), könnte somit damit zusammenhängen, 
dass der Studienaufnahme in vielen Fällen die Aufnahme eines Gap-Years 
vorgelagert war.

Im Vergleich zum erstmöglichen Übergang ins Studium deuten die Daten, 
die 1,5 Jahre nach dem Abitur erhoben wurden, auf ein völlig anderes Bild 
hin. So zeigte sich in der Kontrollgruppe zu diesem Zeitpunkt ein deutlicher 
Unterschied zwischen den beiden Herkunftsgruppen in der Studienaufnah‐
mequote von 21 Prozentpunkten (siehe Abbildung 3, dritter Balken von links). 
Konkret nahmen in dieser Gruppe nur 56 % der Personen ohne akademischen 
Bildungshintergrund ein Studium auf, wohingegen beträchtliche 77 % der 
Personen mit akademischem Bildungshintergrund ein Studium aufgenommen 
haben (siehe Abbildung 2). 6 Hingegen fällt in der Programmgruppe die Dis‐
krepanz zwischen den beiden Herkunftsgruppen gering aus. Innerhalb der 
Programmgruppe lag der Unterschied bei lediglich 6 Prozentpunkten (siehe 
Abbildung 3, vierter Balken von links). Denn hier zeigten Personen ohne aka‐
demischen Bildungshintergrund eine Übergangsquote von 64 % und Personen 
mit akademischem Hintergrund eine Übergangsquote von 70 % (siehe Abbil‐
dung 2). Auch ein weiteres Jahr später, also 2,5 Jahre nach dem Abitur, lässt 
sich ein sehr ähnliches Muster erkennen, wonach die Bildungsungleichheit in 
der Programmgruppe deutlich geringer ist als in der Kontrollgruppe.

Insgesamt lässt sich also anhand unserer Ergebnisse resümieren, dass eine 
intensive Beratung, wie sie im Rahmen vom NRW-Talentscouting erfolgt, 

6 Diese von uns beobachtete Ungleichheit in der Kontrollgruppe ist größer als einige bislang 
in der Forschung berichtete Diskrepanzen zur herkunftsspezifischen Studierwahrscheinlich‐
keit (z. B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 186). Diese Unterschiede in den 
berichteten Ungleichheitsquoten in der Studienaufnahme können durch unterschiedliche 
Datenquellen und Verfahren zur Bestimmung der Übergangsquoten bedingt sein. So wurden 
erstens in der ZuBAb-Studie vor allem Schüler:innen aus Schulen, die von eher soziostruk‐
turell benachteiligten Schüler:innen besucht werden, befragt. Für die Bildungsberichterstat‐
tung werden hingegen Befragungsdaten herangezogen, die repräsentativ für alle Schulen in 
Deutschland sind. Zudem wurden zweitens in der ZuBAb-Studie Daten 1,5 Jahre nach dem 
Abitur verwendet und für die Bildungsberichterstattung werden Daten genutzt, die direkt 
nach dem Abitur erfasst werden. Für die Bestimmung der Übergangsquoten wurde drittens 
in der ZuBAb-Studie ausschließlich die tatsächliche Studienaufnahme herangezogen, wo‐
hingegen bei der Bildungsberichterstattung die „Studierwahrscheinlichkeit“ berichtet wird, 
bei der sowohl die tatsächliche Aufnahme eines Studiums als auch das Vorhandensein einer 
hohen Studienintention herangezogen werden.
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Ungleichheit zwischen Personen mit verschiedenen Bildungshintergründen 
beim Übergang von der Schule zur Hochschule beachtlich reduziert (Erd‐
mann, Pietrzyk, Schneider et al., 2022).

4.2 Unterschiede in der Programmwirkung nach Migrationshintergrund

Bei Personen ohne akademischen Hintergrund handelt es sich keinesfalls 
um eine homogene Gruppe. Vielmehr ist bekannt, dass in Deutschland, 
ebenso wie in vielen anderen europäischen Ländern, migrationsspezifische 
Unterschiede im nachschulischen Bildungsverhalten von jungen Menschen 
bestehen (Kristen et al., 2008; Deutschland: Mentges, 2019; Sudheimer & 
Buchholz, 2021; Europa: Griga & Hadjar, 2014). So sind die Studienabsich‐
ten von Personen ohne Migrationshintergrund niedriger Bildungsherkunft 
in der Regel niedriger als die von ihren Klassenkamerad:innen mit Migra‐
tionshintergrund gleicher Bildungsherkunft, insbesondere wenn man Diffe‐
renzen im Leistungsniveau analytisch berücksichtigt. Dieser migrationsspe‐
zifische Unterschied in der Studierneigung wird in der Bildungsforschung 
auf unterschiedliche Motivlagen zurückgeführt. Konkret wird angenommen, 
dass Personen mit Migrationshintergrund stark nach intergenerationalem 
Statusgewinn streben, also danach, eine bessere sozioökonomische Position 
zu erreichen, als es ihren Eltern möglich war. Diese Motivation übersetzt 
sich sodann in ein ambitioniertes Streben nach Bildung und in ebensolche 
Bildungsentscheidungen (z. B. Kao & Tienda, 1995).

Vor diesem Hintergrund leiteten wir Forschungsfragen zu migrationsspe‐
zifischen Unterschieden in der Wirkung vom NRW-Talentscouting auf die 
Studienaufnahme und auf die Motivation zum Statusgewinn ab. Konkret ver‐
muteten wir, dass das NRW-Talentscouting insbesondere Personen niedriger 
Bildungsherkunft ohne Migrationshintergrund zum Studium motiviert – weil 
Personen niedriger Bildungsherkunft mit Migrationshintergrund bereits ohne 
Beratung stark zum Studium tendieren. Weiterhin nahmen wir an, dass insbe‐
sondere Personen niedriger Bildungsherkunft ohne Migrationshintergrund in 
der Beratung eine starke Motivation zum Statusgewinn entwickeln – analog 
auch hier deswegen, weil Personen niedriger Bildungsherkunft mit Migrati‐
onshintergrund bereits ohne Beratung stark nach sozialem Aufstieg streben 
(Pietrzyk et al., 2023).

Personen mit und ohne Migrationshintergrund differenzierten wir in dieser 
Studie anhand des eigenen Geburtslands bzw. der Geburtsländer in der Fa‐
milie. Wir nahmen dann einen Migrationshintergrund an, wenn die befragte 
Person selbst (1. Generation), mindestens ein Elternteil (2. Generation) oder 
mindestens zwei Großelternteile (3. Generation) im Ausland geboren wurde 
bzw. wurden.
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Abbildung 4: Geschätzte Studienaufnahmequoten von Personen ohne 
akademischen Bildungshintergrund nach Experimentalgruppen und 
Migrationshintergrund (Angaben entnommen aus Pietrzyk et al., 2023). 

Um unsere Forschungsfragen zu beantworten, wurden ausschließlich An‐
gaben von Personen, deren Eltern keinen Studienabschluss haben (ohne 
akademischen Bildungshintergrund), herangezogen. Zudem verwendeten wir 
Daten, die 1,5 Jahre nach dem Abitur erfasst wurden. Zur Bestimmung der ge‐
schätzten Studienaufnahmequoten und der Programmwirkung wurde erneut 
die ITT-Analyse angewendet (Pietrzyk et al., 2023, siehe Online-Anhang S. 9). 
Die Ergebnisse stellen wir wieder grafisch dar (Abbildung 4).

Die Ergebnisse zu den Studienaufnahmequoten in der Kontrollgruppe be‐
stätigten die Ergebnisse vorangegangener Studien zur höheren Studiernei‐
gung von Personen mit Migrationshintergrund. So zeigten die Daten der 
Kontrollgruppe, dass 1,5 Jahre nach dem Abitur Personen mit Migrationshin‐
tergrund häufiger ein Studium aufnahmen als Personen ohne Migrationshin‐
tergrund (59 % vs. 52 % ; siehe Abbildung 4, graue Balken).

Weiterhin beobachteten wir für beide Migrationsgruppen in der Pro‐
grammgruppe höhere Studienaufnahmequoten als in der Kontrollgruppe. 
Dies deutete darauf hin, dass das Programm die Studienaufnahme beider 
Gruppen unterstützte. Jedoch unterschied sich die Höhe des Programmeffekts 
in Abhängigkeit vom Migrationshintergrund. Konkret lag deskriptiv betrach‐
tet wie erwartet der Programmeffekt für Personen ohne Migrationshinter‐
grund höher als für Personen mit Migrationshintergrund. Denn für Personen 
ohne Migrationshintergrund erhöhte sich die Studienaufnahmequote basie‐
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rend auf der Programmwirkung von 52 % auf 66 % – das Programm förderte 
die Studienaufnahme für Personen ohne Migrationshintergrund also um rund 
14 Prozentpunkte. Hingegen fiel der Programmeffekt für Personen mit Migra‐
tionshintergrund wie erwartet niedriger aus. Konkret erhöhte das Programm 
für die Gruppe mit Migrationshintergrund die Studienaufnahmequote von 
59 % auf 64 % , förderte diese also um rund 5 Prozentpunkte. Entsprechend 
betrug der Unterschied in den Programmwirkungen für Personen ohne und 
mit Migrationshintergrund beträchtliche 9 Prozentpunkte (Effektheterogeni‐
tät nach Migrationshintergrund). Diese deskriptiv betrachtet hohe Effekthe‐
terogenität war jedoch nicht statistisch signifikant – vermutlich aufgrund der 
zu niedrigen Fallzahl. 7

In einem nächsten Schritt betrachteten wir gebündelt, wie das Programm 
die Ungleichheit in den Studienaufnahmequoten zwischen Personen mit und 
ohne Migrationshintergrund beeinflusste (Abbildung 5). Wir beobachteten, 
dass ohne Programmangebot (KG, linker Balken) ein Nachteil in der Studi‐

Abbildung 5: Unterschiede bei der Studienaufnahmequote nach 
Experimentalgruppen und Migrationshintergrund (Angaben entnommen aus 
Pietrzyk et al., 2023). KG: Kontrollgruppe; PG: Programmgruppe. 

7 Kleine augenscheinliche Inkonsistenzen in den berichteten Werten sind auf Rundungen 
zurückzuführen. Im Unterschied zu den hier präsentierten Ergebnissen (ITT-Analyse) stellte 
der Originalbeitrag Analysen mit Instrumentalvariable in den Vordergrund, weil diese Schät‐
zungen zusätzlich die tatsächliche Teilnahme am Programm berücksichtigen und daher aus 
theoretischer Perspektive von besonderem Interesse sind. Schätzt man den Programmeffekt 
mittels Instrumentalvariable, liegt die Effektheterogenität nach Migrationshintergrund für 
die Studienaufnahme bei rund 15 Prozentpunkten (Pietrzyk et al., 2023).
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enaufnahme für Personen ohne Migrationshintergrund bestand – dies war 
vor dem Hintergrund des bisherigen Forschungsstands zu migrationsspezi‐
fischen Unterschieden in der Studienaufnahme zu erwarten. Konkret nah‐
men Personen ohne Migrationshintergrund zu 7 Prozentpunkten seltener 
ein Studium auf als Personen mit Migrationshintergrund. Dem Programm 
gelang es, diesen Nachteil für Personen ohne Migrationshintergrund komplett 
abzubauen – da das Programm die Studienaufnahmequote dieser Personen 
besonders stark förderte. Im Ergebnis glichen sich unter der Bedingung 
eines Programmangebots (PG, rechter Balken) die Studienaufnahmequoten 
zwischen Personen ohne Migrationshintergrund und mit Migrationshinter‐
grund deutlich aneinander an. Bei dem grafisch dargestellten Unterschied 
von 2 Prozentpunkten ist das Leistungsniveau nicht berücksichtigt. Würde 
man zudem berücksichtigen, dass Personen mit Migrationshintergrund im 
Schnitt leicht niedrigere Leistungen aufweisen als Personen ohne Migrations‐
hintergrund, wären die Studienaufnahmequoten zwischen Personen mit und 
ohne Migrationshintergrund unter der Bedingung des Programmangebots 
nahezu identisch (nicht dargestellt). Somit können wir schlussfolgern, dass 
das Programm den Nachteil für Personen niedriger Bildungsherkunft ohne 
Migrationshintergrund bei der Studienaufnahme aufgehoben (Pietrzyk et al., 
2023) und daher die Entscheidung für den nachschulischen Bildungsweg von 
askriptiven Merkmalen entkoppelt hat.

Abschließend gingen wir der Frage nach, auf welche Wirkmechanismen 
diese heterogenen Effekte auf die Studienaufnahme zurückzuführen sind. 
Auf Basis der oben beschriebenen Theorie der rationalen Wahl gingen wir 
davon aus, dass das Programm für beide Gruppen von Personen niedriger 
Bildungsherkunft mit und ohne Migrationshintergrund die subjektiv wahrge‐
nommenen Kosten für ein Studium senkt und die subjektiv wahrgenommene 
Erfolgswahrscheinlichkeit für ein Studium erhöht. Allerdings nahmen wir vor 
dem Hintergrund der Erkenntnisse zu den unterschiedlichen Motivlagen von 
Personen mit und ohne Migrationshintergrund auch migrationsspezifische 
Differenzen in der Programmwirkung an. Konkret gingen wir davon aus, dass 
das Programm Personen ohne Migrationshintergrund stärker dazu motiviert, 
ambitionierte Lebensziele zu entwickeln und nach intergenerationalem Sta‐
tusgewinn zu streben, als Personen mit Migrationshintergrund. Denn letztere 
weisen nach den bisherigen Erkenntnissen auch ohne Beratung eine hohe 
Motivation für den sozialen Aufstieg auf.

Obschon die Ergebnisse nicht unseren Erwartungen entsprachen, zeigten 
sich interessante Zusammenhänge (vgl. Pietrzyk et al., 2023). So konnten wir 
entgegen unserer Erwartung keine heterogenen Programmeffekte in die von 
uns erwartete Richtung auf die Motivlage beobachten. Der starke Programm‐
effekt auf die Studienaufnahme von Personen ohne Migrationshintergrund 
war also entgegen unserer Annahmen nicht darauf zurückzuführen, dass 
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die Beratung insbesondere diese Personen dabei unterstützte, ambitionierte 
Statusziele zu entwickeln. Im Gegenteil schien es so, als würde die Beratung 
insbesondere Personen mit Migrationshintergrund, die bereits ohne Beratung 
sehr ambitioniert waren, zusätzlich in ihrem Streben nach sozialem Aufstieg 
bestärken. Hingegen zeigte sich für die antizipierten Kosten eines Studiums 
eine Effektheterogenität, die mit der heterogenen Wirkung auf die Studien‐
aufnahme übersteinstimmte. Konkret reduzierte die Beratung insbesondere 
für Personen ohne Migrationshintergrund ihre Wahrnehmung der Kosten 
eines Studiums, wohingegen sie für Personen mit Migrationshintergrund 
die Kosteneinschätzung nicht beeinflusste. Die Wahrnehmung der Wahr‐
scheinlichkeit, ein Studium schaffen zu können, wurde, unseren Ergebnissen 
folgend, durch das Programm nicht beeinflusst.

Zusammenfassend wiesen diese abschließenden Analysen darauf hin, dass 
die Programmteilnahme Personen mit Migrationshintergrund, die bereits 
ohne Beratung stark nach Statusgewinn strebten, weiter darin bestärkte, 
ambitionierte Ziele zu verfolgen. Für Personen ohne Migrationshintergrund 
reduzierte die Beratung hingegen die wahrgenommenen Kosten eines Studi‐
ums (Pietrzyk et al., 2023). Wir vermuten, dass der starke Programmeffekt 
auf die Studienaufnahme von Personen ohne Migrationshintergrund auf diese 
starke Reduzierung der subjektiven Kosten zurückgeht.

4.3 Wirkung auf die geschlechtertypische Studienfachwahl

Die Studienfachwahl ist von sozialen Normen und Zuschreibungen geprägt. So 
haben Geschlechterstereotype und -normen einen starken Einfluss auf die Bil‐
dungs- und Berufswahl von jungen Menschen (Eccles, 1987; Gottfredson, 2002). 
Dabei lehnen junge Menschen oft unbewusst geschlechtsatypische Optionen 
ab, ohne diese zu bewerten, da sie gesellschaftlich und kulturell definierte 
Geschlechterrollen internalisiert haben (Eccles, 1994). Selbst wenn junge Men‐
schen geschlechtsatypische Berufe anstreben, die ihren Interessen entsprechen, 
können gesellschaftliche Normen und fehlende soziale Unterstützung dazu 
führen, dass sie sich entgegen ihrer Interessen und Potenziale letztlich doch 
für einen geschlechtstypischen Beruf entscheiden (Gottfredson, 1981). Auch 
im Hochschulbereich zeigen sich diese geschlechterspezifischen Bildungsent‐
scheidungen, da junge Männer zumeist mathematik- und technikintensive 
Studienfächer wählen, wohingegen junge Frauen häufiger in den sozial- und 
geisteswissenschaftlichen Studienfächern vertreten sind (Barone, 2011; Hägg‐
lund & Lörz, 2020). Eine Beratung, die das Ziel hat, die Passung zwischen 
Interessen, Potenzialen und nachschulischen Bildungswegen zu verbessern, 
könnte die Wahl von geschlechtsatypischen Studienfächer fördern. Im Rahmen 
der Beratung können Schüler:innen weitere Studienmöglichkeiten kennenler‐
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nen, so dass ihr Optionsraum für mögliche Studienfächer potenziell erweitert 
wird, und wahrgenommene Normenkonflikte bei der Studienfachwahl können 
aufgefangen werden. Eine langfristige Beratung, die den Schüler:innen auch 
während des Studiums offensteht, kann diese zudem dabei unterstützen, die 
Herausforderungen und Probleme, die potenziell mit der Aufnahme eines ge‐
schlechtsatypischen Studienfaches einhergehen, zu bewältigen.

Vor diesem Hintergrund haben wir in einer weiteren Untersuchung die 
Frage beantwortet, ob das NRW-Talentscouting eine geschlechtsatypische 
Studienfachwahl fördert. Zudem wollten wir wissen, ob die Beratung auch 
dazu beiträgt, die Abbruchintention von Studierenden in geschlechtsatypi‐
schen Studienfächern zu reduzieren (Erdmann, Schneider et al., 2023), die 
in diesen Fächern besonders hoch ausfallen (zu den Abbruchquoten in ge‐
schlechtsatypischen Studienfächern siehe z .B. Meyer & Strauß, 2019).

Für die Beantwortung dieser Fragestellungen haben wir die Daten aus 
dem ZuBAb-Projekt verwendet, die 0,5 und 1,5 Jahre nach dem Abitur der 
Studienteilnehmenden erhoben worden sind. Zudem haben wir ausschließlich 
die Information von Personen, die sich im ersten Studienjahr befanden, ausge‐
wertet (Erdmann, Schneider et al., 2023). Auch für diese Untersuchung haben 
wir wieder die ITT-Analysestrategie genutzt und somit Unterschiede bei 
der Studienfachwahl zwischen der Kontrollgruppe und der Programmgruppe 
bestimmt. Unser Fokus lag auf der Studienaufnahme eines geschlechtsatypi‐
schen Studienfachs. Ein Studienfach haben wir dann als geschlechtsatypisch 
operationalisiert, wenn der Geschlechtsanteil in dem gewählten Studienfach 
geringer als 40 % des Geschlechts der befragten Person war.

Abbildung 6 zeigt den Anteil der Studierenden im ersten Studienjahr, die ein 
geschlechtsatypisches Studienfach aufgenommen haben, getrennt nach Kon‐
troll- und Programmgruppe. Wir konnten beobachten, dass insgesamt, also 
unabhängig vom Geschlecht der Befragten, in der Programmgruppe häufiger 
ein geschlechtsatypisches Fach aufgenommen wurde als in der Kontrollgruppe 
(siehe Abbildung 6, linkes Balkenpaar). Im Detail haben in der Programm‐
gruppe mit 18 % doppelt so viele junge Menschen ein geschlechtsatypisches 
Fach aufgenommen wie in der Kontrollgruppe mit 9 % . Dies deutet darauf 
hin, dass die Beratung die Aufnahmehäufigkeit eines geschlechtsatypischen 
Studienfachs verdoppelte. Nach Geschlecht getrennte Analysen zeigten, dass 
sich diese Programmwirkung besonders bei den jungen Männern abzeichnete 
(Abbildung 6, rechtes Balkenpaar: 16 Prozentpunkte Differenz), wohingegen 
der Beratungseffekt bei den jungen Frauen etwas schwächer zu sein schien 
(Abbildung 6, mittiges Balkenpaar: 3 Prozentpunkte Differenz, nicht signifi‐
kant). Es waren also vor allem die jungen Männer, die durch die Teilnahme am 
NRW-Talentscouting dazu ermutigt worden sind, ein geschlechteratypisches 
Studienfach aufzunehmen (Erdmann, Schneider et al., 2023).

Zur Beantwortung der zweiten Frage, ob durch die Programmteilnahme 
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Abbildung 6: Aufnahmequote von geschlechtsatypischen Studienfächern nach 
Geschlecht und Experimentalgruppen (Angaben entnommen aus Erdmann, 
Schneider et al., 2023). 

die Persistenz in geschlechtsatypischen Fächern gefördert wurde, haben wir 
den Programmeffekt auf verschiedene Variablen untersucht. Diese können 
als Proxyvariablen für die Studienpersistenz herangezogen werden. Konkret 
handelte es sich um die subjektiv wahrgenommene Passung zum Studien‐
fach, die Zufriedenheit mit dem Studium, die Studienfachwechsel- sowie die 
Studienabbruchintention, die sich bereits in anderen Studien als relevante 
Prädiktoren der Studienpersistenz und des Studienabbruchs erwiesen haben 
(z. B. Eaton & Bean, 1995; Ertl et al., 2022). Unsere Analysen umfassten zum 
einen Modelle, die den allgemeinen Effekt des Programms auf die Prädiktoren 
der Persistenz untersuchten, und zum anderen Modelle, die zusätzlich be‐
rücksichtigten, ob sich die Befragten im Studium eines geschlechtsatypischen 
Studienfachs befanden. Letzteres ermöglichte es, Aussagen über die Pro‐
grammwirkung in geschlechtsatypischen Studienfächern zu treffen. Analysen 
getrennt nach dem Geschlecht waren aufgrund der geringen Fallzahl nicht 
möglich. So beziehen sich alle folgenden Ergebnisse – anders als bei den oben 
dargestellten Resultaten – immer auf beide Geschlechter gemeinsam.

Die Ergebnisse unserer Analysen zum allgemeinen Effekt zeigten vor‐
erst keine Unterschiede zwischen der Kontroll- und der Programmgruppe 
hinsichtlich der Prädiktoren der Studienpersistenz – also hinsichtlich der 
Passung zum Studienfach (Abbildung 7, Balkenpaar über „gesamt“) sowie hin‐
sichtlich der Zufriedenheit mit dem Studium sowie der Studienfachwechsel- 
und der Studienabbruchintention (Abbildung 8, Balkenpaar über „gesamt“). 
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Abbildung 7: Wahrgenommene Passung zum Studienfach 8 nach Geschlechtstypik 
des Studienfachs und Experimentalgruppen (Angaben entnommen aus Erdmann, 
Schneider et al., 2023). 

Demnach führte das Programm nicht dazu, dass die jungen Menschen ihre 
Passung zum Studienfach oder ihre Studienzufriedenheit besser oder schlech‐
ter bewerteten. Zudem beeinflusste das Programm auch nicht die Studienfach‐
wechsel- bzw. die Studienabbruchintention.

Unter Berücksichtigung der Studienfachwahl hingegen wurde deutlich, 
dass das Programm für bestimmte Gruppen der Studierenden durchaus po‐
sitive Veränderungen bewirkte. Konkrete zeigten sich für Personen mit ei‐
ner geschlechtsatypischen Studienfachwahl signifikante Unterschiede in der 
wahrgenommenen Passung zum Studienfach und der Studienzufriedenheit 
zwischen der Programm- und der Kontrollgruppe (Erdmann, Schneider et 
al., 2023). Demnach schätzten Personen, die sich für ein geschlechtsatypi‐
sches Studienfach entschieden haben und die in der Programmgruppe waren, 
ihre Passung zum gewählten Studienfach besser ein (siehe Abbildung 7, 
Balkenpaar über „atypisch“) und waren allgemein zufriedener in ihrem Stu‐
dium als Personen in der Kontrollgruppe in einem geschlechtsatypischen 

8 Diese wurde mit folgender Aussage erfasst: „Ich habe ein Studienfach gewählt, das zu mir . . . 
1“ überhaupt nicht passt. – 7 „sehr gut passt.“. 
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Abbildung 8: Prädiktoren der Studienpersistenz 9 nach Geschlechtstypik des 
Studienfachs und Experimentalgruppen (Angaben entnommen aus Erdmann, 
Schneider et al., 2023). 

Studienfach (siehe Abbildung 8, Balkenpaar über „atypisch“). Auch auf den 
anderen Proxyvariablen der Studienpersistenz zeigten sich positive Program‐
meffekte, wobei diese aber instabiler waren und das Signifikanzniveau von 
p < 0,1 nicht erreichten (siehe Tabelle 3 in Erdmann, Schneider et al., 
2023). 

Im Kontext der aktuellen Forschung zur Persistenz von Studierenden in 
geschlechtsatypischen Studienfächern sind die positiven Ergebnisse zur Pro‐
grammwirkung von großer Bedeutung. Denn gerade diese Studierenden sind 
im Studium mit vergleichsweise großen Hürden konfrontiert und neigen so‐
mit stärker zu einem Studienfachwechsel oder einem Studienabbruch als ihre 
Kommiliton:innen in anderen Studiengängen (Meyer & Strauß, 2019). Auch 
in unseren Daten zeigte sich eine niedrigere Studienpersistenz in geschlech‐
teratypischen Studienfächern innerhalb der Kontrollgruppe: Studierende mit 
einer geschlechtsatypischen Studienfachwahl schätzten vor allem die Passung 
zum Studienfach niedriger ein und zeigten eine signifikant höhere Studien‐

9 Frage Zufriedenheit: Wie zufrieden sind Sie mit Ihrem Studium insgesamt? 1 „sehr un‐
zufrieden“ – 5 „sehr zufrieden“; Wechselintention: Wie wahrscheinlich ist es, dass Sie 
vor Abschluss Ihres aktuellen Studiums das Studienfach wechseln? Abbruchintention: . . . 
das Studium komplett abbrechen und stattdessen etwas ganz anderes machen (z. B. eine 
berufliche Ausbildung beginnen oder arbeiten)? 1 „sehr unwahrscheinlich“ – 5 „sehr wahr‐
scheinlich“ 
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fachwechselneigung als ihre Kommiliton:innen mit einer anderen Studien‐
fachwahl (siehe Tabelle 3 den Effekt für „Gender typicality“ in Erdmann, 
Schneider et al., 2023). Dieser negative Einfluss einer geschlechtsatypischen 
Studienfachwahl auf Merkmale der Studienpersistenz wurde durch die Bera‐
tung komplett aufgefangen: junge Menschen, die ein geschlechtsatyptisches 
Studienfach studierten und in der Programmgruppe waren, wiesen mindes‐
tens genauso gute Werte auf den Prädiktoren der Studienpersistenz auf wie 
Studierende, die in keinem geschlechtsatypischen Studienprogramm waren.

Insgesamt zeigten unsere Analysen zur Programmwirkung auf die Studi‐
enfachwahl, dass das Programm die Wahl eines geschlechtsatypischen Stu‐
dienfachs erhöhte, insbesondere unter jungen Männern. Zudem begünstigte 
das Programm den Verbleib in einem geschlechtsatypischen Studienfach, das 
sonst mit häufigeren Studienfachwechseln und Studienabbrüchen einhergeht. 
So scheint das Programm vor allem bei Studierenden in geschlechtsatypischen 
Studienfächern das Gefühl zu steigern, am „richtigen Platz“ zu sein.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Im vorliegenden Beitrag präsentierten wir die wichtigsten Ergebnisse aus dem 
ZuBAb-Projekt, das die Wirkung vom NRW-Talentscouting mittels eines auf‐
wändigen experimentellen Designs untersuchte. Wir beleuchteten die überge‐
ordnete Forschungsfrage, ob das Programm, das in der gymnasialen Oberstufe 
und über den Schulabschluss hinaus angeboten wurde, die postsekundären 
Bildungsentscheidungen von jungen Menschen von sozialen Restriktionen 
entkoppelte. Konkret interessierten wir uns dafür, ob es die jungen Erwach‐
senen dabei unterstützte, nachschulische Bildungsentscheidungen zu treffen, 
die von soziodemografischen Merkmalen weitgehend unabhängig waren, so 
etwa von dem Bildungs- und dem Migrationshintergrund sowie dem Ge‐
schlecht.

Die hier vorgestellten Ergebnisse zeigten, dass eine individuelle und lang‐
fristige Beratung, wie sie im Rahmen vom NRW-Talentscouting stattfindet, 
junge Menschen dabei unterstützen kann, unabhängig von ihrem sozialen 
Kontext einen postsekundären Bildungsweg zu wählen. Konkret beobachte‐
ten wir für junge Menschen ohne akademischen Hintergrund einen positi‐
ven Effekt auf die Studienaufnahme, der insbesondere dann ausgeprägt war, 
wenn die jungen Erwachsenen keinen Migrationshintergrund hatten. Zudem 
wurden Personen mit akademischem Hintergrund durch die Beratung zur 
Aufnahme einer beruflichen Ausbildung motiviert. Diese Entkopplung der 
Bildungsentscheidungen vom formalen Bildungsniveau der Eltern reduzierte 
die soziale Ungleichheit beim Übergang in den postsekundären Bildungsweg 
erheblich.
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Zusätzlich stellte sich heraus, dass die Beratung junge Menschen zu einer 
geschlechtsatypischen Studienfachwahl motivierte, wobei dieser Effekt unter 
jungen Männern besonders ausgeprägt war. Zudem erlebten Studierende 
geschlechtsatypischer Studienfächer ihr Studium aufgrund der Beratung als 
positiver als ihre Mitstudierenden. Augenscheinlich unterstützte die Beratung 
sie dabei, Herausforderungen, die üblicherweise mit einem geschlechtsatypi‐
schen Studiengang einhergehen, zu meistern. In der Zusammenschau weisen 
diese Ergebnisse darauf hin, dass das NRW-Talentscouting die soziale Zusam‐
mensetzung der Studierenden im Allgemeinen und die Geschlechterzusam‐
mensetzung in den Studienfächern im Speziellen deutlich diversifizierte.

Mit Blick auf den (internationalen) Forschungsstand konnten wir mit der 
ZuBAb-Studie erstmalig anhand eines feldexperimentellen Designs demons‐
trieren, dass intensive und langfristige Beratungen auch dann effektiv Chan‐
cengleichheit fördern, wenn sie in Bildungssysteme eingebettet sind, die mit 
vergleichsweise geringen Studienkosten und einem attraktiven dualen Aus‐
bildungssystem einhergehen. Denn die Forschung hatte die positive Wirkung 
von guidance counselling, der intensiven Beratung von Schüler:innen am Ende 
der high school im angelsächsischen Raum, bislang ausschließlich für die USA 
und für Kanada bestätigt. Dabei handelt es sich um nationale Kontexte, in 
denen der Studienzugang durch extrem hohe Studienkosten restringiert wird. 
Anhand unserer Analysen aus der ZuBAb-Studie können wir nun festhalten, 
dass auch in Europa, wo oftmals keine oder kaum Studiengebühren erhoben 
werden, deutlich positive Effekte von Beratungen zu erwarten sind.

Die Wirkung, die das von uns untersuchte NRW-Talentscouting auf Un‐
gleichheiten in der Studienaufnahme ‚in der Realität‘ entfaltet, hängt je‐
doch nicht nur von den Parametern ab, die wir vorliegend präsentierten – 
namentlich von der Beratungswirkung für Personen, denen das Programm 
offensteht. Vielmehr ist für die tatsächliche Wirkung auch relevant, wie 
vielen Personen aus verschiedenen sozialen Gruppen die Programmteilnahme 
ermöglicht wird (vgl. Pietrzyk & Erdmann 2020; Pietrzyk et al. 2023). Unsere 
Ergebnisse deuten darauf hin, dass das Programm für eine starke Wirkung 
auf Ungleichheiten in der Studienaufnahme zum einen umfassend ausgewei‐
tet werden sollte. Zum anderen sollte die Beratung in der Breite nicht nur 
Personen ohne akademischen Hintergrund, sondern vielmehr auch Personen 
mit akademischem Hintergrund offenstehen. Auch wenn diese Feststellung 
im Zusammenhang mit der Reduktion sozialer Ungleichheit kontraintuitiv 
erscheinen mag, implizieren unsere Ergebnisse, dass ein besonders hoher 
ungleichheitsreduzierender Programmeffekt erzielt werden kann, wenn auch 
junge Erwachsene mit akademischem Hintergrund am Programm partizipie‐
ren. Weiterhin sollten innerhalb der Zielgruppe von jungen Erwachsenen 
ohne akademischen Hintergrund insbesondere Schüler:innen ohne Zuwan‐
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derungshintergrund als Gruppe mit spezifischen Bedarfen hinsichtlich der 
Studienaufnahme im Beratungsangebot berücksichtigt werden.

Trotz unserer für Deutschland neuartigen Erkenntnisse zur Programmwir‐
kung von intensiven Beratungen sind im Rahmen der ZuBAb-Studie einige 
bedeutsame Fragen offengeblieben. So konnten wir zwar die positive Wirkung 
prinzipiell nachweisen, jedoch nicht umfänglich beantworten, über welche 
entscheidungsrelevanten Faktoren diese Wirkung vermittelt war. Wir prüften 
verschiedene Faktoren, die üblicherweise zur soziologischen Erklärung von 
Bildungsentscheidungen herangezogen werden, namentlich Kosten-, Nutzen- 
und Erfolgserwartungen aus der Theorie der rationalen Wahl. Ferner zeigten 
wir, dass die Programmteilnahme für Personen ohne akademischen Hinter‐
grund und ohne Migrationshintergrund die Kosteneinschätzung eines Studi‐
ums senkte. Entsprechend vermuten wir, dass diese spezifische Subgruppe 
basierend auf der Beratung ihre Kosteneinschätzung überdenkt und in der 
Folge häufiger ein Studium aufnimmt. Allgemeine Mechanismen der Pro‐
grammwirkung, die über verschiedene Subgruppen hinweg generalisierbar 
wären, konnten wir jedoch mit Rückgriff auf Theorien der rationalen Wahl 
nicht herausarbeiten. Daher sollte zukünftige Forschung unter anderem kon‐
fliktsoziologische Ansätze stärker berücksichtigen, als es uns möglich war, 
und in der Folge möglicherweise auch Fragen der sozialen Einbindung und 
des klassenspezifischen Habitus mit innovativen Untersuchungsmethoden 
verstärkt in den Blick nehmen.

Weiterhin beziehen sich alle unsere Aussagen auf die Gesamtwirkung 
des Beratungsprogramms, das hinsichtlich seiner Einzelelemente für uns 
eine black box bleibt. Denn wir können keine Aussagen zur eigenständigen 
Wirkung einzelner Programmkomponenten treffen. Um zu prüfen, welche 
Bausteine (in welchem Umfang) zur Beratungswirkung beigetragen haben, 
müssten diese Beratungsinstrumente (z. B. Informationsbereitstellung, Auf‐
bau von Netzwerken, Universitätsbesuche, Assessment-Tests) isoliert und in 
ein Design mit verschiedenen Experimentalbedingungen überführt werden. 
Jeder Baustein, dessen eigenständiger Beitrag zur Beratungswirkung von 
Interesse wäre, müsste in diesem Design eine separate Experimentalbedin‐
gung konstituieren. Ein solches Design wäre extrem aufwändig und seine 
Umsetzung wird zum einen dadurch herausgefordert, dass das NRW-Talent‐
scouting auf die individuellen Bedürfnisse der Schüler:innen abgestimmt ist. 
Entsprechend erschweren praktische Erwägungen eine künstliche Aufteilung 
des Gesamtprogramms in einzelne Komponenten. Zum anderen erfordert 
ein solches Vorgehen eine besonders große Stichprobe und bringt einen 
vielfach erhöhten Forschungsaufwand mit sich. Zukünftige Forschung sollte 
sich jedoch diesen Herausforderungen stellen, praktikable Lösungen für die 
skizzierten Probleme suchen und sich mit der Wirkung einzelner Programm‐
bestandteile befassen. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse könnten unser 
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Verständnis für die Ursachen von Bildungsungleichheiten vertiefen und zur 
Optimierung von Interventionen beitragen.

Obwohl wir im Rahmen der ZuBAb-Studie die Untersuchungsteilnehmen‐
den über mehrere Jahre und daher über eine ungewöhnlich lange Zeitspanne 
begleiten konnten, sind einige Fragen auch aufgrund der zeitlichen Limitie‐
rung offengeblieben. So war es uns unter anderem nicht möglich, die reguläre 
Einmündung in den Arbeitsmarkt nach erfolgreichem Abschluss der postse‐
kundären Bildungswege zu beobachten. Entsprechend ist uns nicht bekannt, 
ob und wie stark sich das Programm auf die Arbeitsmarktpositionierungen 
und die damit verbundene retrospektive Bewertung des Bildungsabschlusses 
auswirkt. Auch konnten wir nicht absichern, dass unser zentraler Befund, 
demzufolge das Programm Ungleichheiten in der Studienaufnahme erheblich 
reduziert, bei einer fortgeführten Beobachtung auf einem weiterhin beacht‐
lichen Niveau stabil bleibt. So könnten beispielsweise diejenigen Personen 
mit akademischem Hintergrund, die durch das Programm zu einer beruflichen 
Ausbildung motiviert worden sind, nach ihrem Ausbildungsabschluss ein 
Studium aufnehmen (Doppelqualifikation). Umgekehrt könnten jedoch auch 
Personen ohne akademischen Hintergrund aufgrund der Beratung verstärkt 
Doppelqualifikationen anstreben und nach einer abgeschlossenen beruflichen 
Ausbildung ein Studium als zusätzliche Qualifikationsstufe aufnehmen. Beide 
Phänomene würden die Schätzung des ungleichheitsreduzierenden Effekts 
der Beratung berühren. Entsprechend sollten zukünftig sowohl die langfris‐
tigen Effekte als auch Dynamiken des ungleichheitsreduzierenden Effekts 
für die abschließende Beurteilung der Wirkung intensiver Beratungen noch 
stärker berücksichtigt werden, als es uns möglich war.

Ebenfalls konnten wir nicht beantworten, ob das NRW-Talentscouting 
Ausstrahlungskraft auf Schüler:innen besitzt, die nicht am Programm teilneh‐
men. Solche Phänomene sind auch als Spill-Over Effekte bekannt. Konkret 
ist damit gemeint, dass eine Intervention über die Teilnehmenden vermittelt 
eine Wirkung auf die Bildungswege von Personen entfaltet, die nicht am Pro‐
gramm teilgenommen haben. Solche Effekte können sich beispielsweise dann 
ergeben, wenn Teilnehmende entscheidungsrelevante Informationen, die sie 
im Rahmen ihrer Programmteilnahme erhalten haben, an ihre Freund:innen 
weitergeben, die nicht am Programm teilgenommen haben. Sofern diese Infor‐
mationen die Bildungsverläufe der externen Gruppe beeinflussen, liegen Spill-
Over Effekte vor. Bildungspolitisch sind solche Übertragungseffekte äußerst 
positiv, weil in diesem Fall eine Intervention weitreichendere Konsequenzen 
hat als man auf den ersten Blick vermuten würde. Entsprechend ist es für 
eine Abschätzung der umfänglichen Wirksamkeit von Bildungsprogrammen 
sinnvoll, Informationen über Spill-Over Effekte zu sammeln. Gleichwohl ist 
es methodisch aufwändig, solche Übertragungseffekte zu identifizieren. Denn 
hierfür müssen nicht nur innerhalb der Schulen Individuen den Experimen‐
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talbedingungen randomisiert zugeordnet werden, wie es im Rahmen der 
ZuBAb-Studie der Fall war. Vielmehr ist zusätzlich eine Schulrandomisierung 
erforderlich. Der Vergleich zwischen den Bildungsverläufen an Schulen, an 
denen das Programm gar nicht angeboten wurde, mit den Bildungsverläufen 
der jungen Erwachsenen aus der Kontrollgruppe, die Schulen mit Programm‐
angebot besuchten, bietet die Möglichkeit, Spill-Over Effekte zu schätzen. Zu‐
künftige Forschung sollte sich dieser interessanten Frage annehmen, um die 
umfassende Programmwirkung vom NRW-Talentscouting, auch hinsichtlich 
seiner etwaigen Ausstrahlungskraft, valide einzuschätzen. Hierdurch wäre es 
auch möglich abzuschätzen, ob die von uns berichteten Programmwirkungen 
durch Spill-Over Effekte nach unten verzerrt worden sind. Denn möglicher‐
weise liegt der um den Spill-Over bereinigte Programmeffekt höher als die 
von uns berichteten Schätzungen.

Trotz dieser Limitationen lassen sich anhand der vorliegenden Ergebnisse 
politische Implikationen ableiten, die sich sowohl auf die Bekämpfung von 
Bildungsungleichheit als auch auf die Evaluation bildungspolitischer Maß‐
nahmen beziehen. Unsere Ergebnisse haben gezeigt, dass individuelle Bera‐
tungen die soziale Ungleichheit in der Studienaufnahme reduzieren können. 
Wie oben bereits erwähnt, ist vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse in 
unseren Augen eine Ausweitung des Programms politisch angeraten. Da‐
bei sollten zur Förderung der Chancengleichheit bei der Studienaufnahme 
innerhalb der Zielgruppe von jungen Erwachsenen ohne akademischen Hin‐
tergrund insbesondere Personen ohne Zuwanderungsgeschichte als Gruppe 
mit besonderem Beratungsbedarf berücksichtigt werden und weiterhin soll‐
ten auch junge Erwachsene mit akademischem Hintergrund am Programm 
partizipieren. Aufgrund dessen, dass in bildungspolitischen Diskursen regel‐
mäßig vor einer gesellschaftlichen ‚Überakademisierung‘ gewarnt wird, ist 
unseres Erachtens zudem besonders hervorzuheben, dass eine Bekämpfung 
von Bildungsungleichheit in der Studienaufnahme nicht zwingend mit einer 
Erhöhung der absoluten Studierendenzahlen einhergehen muss. Denn das 
NRW-Talentscouting führte nicht zu einer Steigerung der absoluten Zahlen 
von Studierenden, sondern veränderte ‚lediglich‘ die soziale Zusammenset‐
zung der Studierenden und Auszubildenden. Das Programm erreichte dies, 
indem die Bildungsentscheidungen von den sozialen Merkmalen entkoppelt 
wurden und sich stärker an den Potenzialen der jungen Menschen aus‐
richteten. Dabei handelt es sich um Veränderungen, die vermutlich sowohl 
individuell als auch gesamtgesellschaftlich wünschenswert sind. Denn eine 
gute Passung zwischen Potenzialen und Bildungswegen sollte zu mehr Zufrie‐
denheit und damit auch zu geringeren gesamtgesellschaftlichen Kosten für 
Abbrüche von Bildungswegen führen.

Für die Evaluation von Bildungsprogrammen, die auf eine Veränderung 
nachschulischer Bildungsentscheidungen zielen, hat die ZuBAb-Studie de‐
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monstriert, dass sich manche positiven Effekte erst mit zeitlicher Verzöge‐
rung abzeichnen. Die positive Wirkung des NRW-Talentscouting konnte nur 
aufgrund der langfristig angelegten wissenschaftlichen Begleitung nachge‐
wiesen werden. Ohne den langen Atem von Politik und Wissenschaft hätten 
wir die positiven Programmeffekte nicht zeigen können.
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