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1	 Einleitung

Bildung ist in unserer Gesellschaft eine wichtige Determinante für individuelle Lebenschancen, Selbstverwirk-
lichung, beruflichen Erfolg sowie soziale, politische und kulturelle Teilhabe. Bildungsarmut verwehrt einem 
diese Partizipationschancen. Gering Qualifizierte sind besonders häufig von Arbeitslosigkeit betroffen – und 
wenn sie erwerbstätig sind, dann zumeist in prekären Arbeitsverhältnissen mit geringer Arbeitsplatzsicherheit, 
niedrigem Lohn, mangelndem Kündigungsschutz und hohen gesundheitlichen Belastungen. Bildung bzw. 
Bildungs(miss)erfolg ist damit eine der zentralen Determinanten der intragenerationalen Kumulation sozialer 
Ungleichheiten im Lebensverlauf. 

Zugleich wird mit jeder Veröffentlichung von PISA- oder IGLU-Ergebnissen immer wieder gezeigt, dass der 
Lernerfolg in Deutschland – ausgeprägter als in vielen anderen Ländern – sehr stark von der sozialen Herkunft 
abhängt. Gering Qualifizierte werden damit bereits früh im Lebensverlauf – d.h. bereits im Bildungssystem 
– aufgrund ihrer Herkunft benachteiligt. Als gering qualifizierte Eltern sind sie selbst wiederum Ausgangspunkt 
(nicht Ursache!) sozialer Benachteiligungen für ihre Kinder. Letzteres stellt die intergenerationale Reproduktion 
sozialer Ungleichheit dar. 

Dieser Teufelskreis von intra- und intergenerationaler Reproduktion von sozialen Ungleichheiten und Bildungs-
ungleichheiten ist in den letzten Jahrzehnten nicht einmal ansatzweise aufgebrochen worden. 

Warum sind dieser Teufelskreis sowie die sich damit beschäftigende Bildungsforschung aus arbeitnehmerori-
entierter Sicht relevant? Die Antwort auf diese Frage ist so einfach wie wichtig zugleich:

Schülerinnen und Schüler von heute sind Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer von morgen: Eine 
gute und ausreichende Bildung ist eine der wichtigsten Voraussetzungen für ihre langfristige Beschäf-
tigungsfähigkeit.

Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer von heute sind zugleich (zumindest teilweise) Eltern, die ein 
hohes Interesse daran haben, ihre Kinder gut auf das Leben vorzubereiten – und dazu gehört eine 
gute Bildung.

Schulen (sowie andere Bildungsinstitutionen) sind Arbeitsplätze von Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmer (z. B. Lehrerinnen und Lehrer, Erzieherinnen und Erzieher). Zudem hängt das soziale und pro-
fessionelle Ansehen des Lehr- und Erziehungspersonals auch davon ab, wie gut es ihnen gelingt, die 
nachfolgenden Generationen mit einer guten Bildung in das (Erwerbs-)Leben zu entlassen.

Die Vertretungen von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer, insbesondere Gewerkschaften, können 
als soziale Akteure ihrer Verantwortung für soziale Gerechtigkeit daher nur gerecht werden, wenn sie 
sich auch für den Abbau von Bildungsungleichheiten einsetzen.

Bildung ist schließlich ein wichtiger Standortfaktor und Grundlage wirtschaftlicher Prosperität. Damit 
dient der Abbau von sozialen Bildungsungleichheiten auch dem gesellschaftlichen Wohlstand und 
damit der Verbesserung der Lebensbedingungen von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern.

Auch Letzteres sollte – insbesondere angesichts der demografischen Entwicklung – nicht unterschätzt wer-
den. Die Förderung von bisher vernachlässigten Bildungspotenzialen darf nicht nur als ein wirtschaftliches, 
sondern muss auch als ein wichtiges bildungspolitisches Thema verstanden werden. Die Geburtenhäufigkeit 
in Deutschland stagniert seit Mitte der 1970er Jahre bei 1,5 Kindern pro Frau. Damit verringern sich die Jahr-
gangsstärken von Geburtsjahrgang zu Geburtsjahrgang. Dies führt dazu, dass die Bevölkerung in Deutschland 
immer älter und die Zahl der hier lebenden Menschen über die kommenden Jahrzehnte deutlich zurückgehen 
wird. Diese Entwicklung der Bevölkerung Deutschlands zeichnet sich seit vielen Jahren ab und ist nur begrenzt 
veränderbar. Hiermit sind vielfältige andere gesellschaftliche, soziale und volkswirtschaftliche Bereiche verbun-
den, die die Entwicklung des Arbeitsmarkts in den kommenden Jahrzehnten enorm beeinflussen. 

Mit dem Renteneintritt der ersten geburtenstarken Jahrgänge der 1950er und 1960er Jahre wird sich der 
Rückgang des Erwerbspersonenpotenzials vor allem ab 2015 beschleunigt fortsetzen. Berechnungen des IAB 
zeigen, dass sich an diesem demografischen Abwärtstrend (auch bei unterschiedlichen Annahmen von Zu-
wanderung) nichts ändern wird (siehe Abbildung 1 im Anhang). Gleichzeitig steigt das Durchschnittsalter des 
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Erwerbspersonenpotenzials. Die IAB-Prognosen des Erwerbspersonenpotenzials bis zum Jahr 2050 zeigen, 
dass die Zahl der Erwerbspersonen bis 2020 nicht wesentlich geringer sein wird als heute, die Erwerbsper-
sonen werden aber sehr viel älter sein als heute (siehe Abbildung 2 im Anhang). Danach wird allerdings das 
Angebot an Arbeitskräften deutlich zurückgehen. Bei gleichbleibender Bildungsbeteiligung bzw. Bildungsver-
teilung auf die unterschiedlichen Bildungsgruppen (von Personen ohne abgeschlossene Berufsausbildung bis 
hin zu Hochschulabsolventinnen und-absolventen) wird damit auch ein (weiterer) Fachkräftemangel einher-
gehen.� Obgleich die Frauenerwerbsquote, vor allem in Westdeutschland, in den nächsten Jahren noch weiter 
ansteigen kann, wird dieser Anstieg den demografischen Rückgang nicht kompensieren können.� Ferner 
reichen arbeitsmarktpolitische Maßnahmen, wie die „Rente mit 67“, trotz ihres potenziell positiven Einflusses 
auf das Erwerbspersonenpotenzial nicht aus, um den demografischen Rückgang zu kompensieren; sie können 
diesen bestenfalls abmildern.� 

Während Faktoren auf der Seite des Arbeitsangebots noch recht gut prognostiziert werden können, bestehen 
auf der Nachfrageseite erhebliche Unsicherheiten.� Gleichwohl kann seit Jahren ein beständiger Anstieg der 
Qualifizierungsanforderungen im Beschäftigungssystem beobachtet werden. Vor allem in den wissensinten-
siven unternehmensbezogenen Dienstleistungen (wie Forschung und Entwicklung, Unternehmensberatung 
oder Markt- und Meinungsforschung) werden die Beschäftigungsanteile weiter steigen (siehe Abbildung 3 im 
Anhang). In Kombination mit der zunehmenden Technisierung der Arbeitswelt wird dieser Trend wohl dazu 
führen, dass der Bedarf an (hoch)qualifizierten Arbeitskräften steigt und Hilfs- und Einfacharbeitsplätze weiter 
abnehmen werden.� 

Angesichts dieser Perspektiven gibt es große Herausforderungen insbesondere für die Bildungspolitik. Neben 
der Erhöhung der Frauenerwerbstätigkeit und der Verbesserung der Beschäftigungsperspektiven älterer 
Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen ist die Erhöhung der Bildungsbeteiligung sowie des Bildungsniveaus 
der nächsten Generationen von großer Dringlichkeit. Das heißt, es ist nicht nur eine möglichst hohe Bildung 
für alle Gesellschaftsmitglieder, sondern auch eine möglichst lange Beschäftigungsfähigkeit – und damit die 
frühzeitige Fundierung für ein lebenslanges Lernen – erforderlich. Die Befunde der Bildungsforschung sowie 
die aktuelle Bildungsberichterstattung� weisen seit mehr als 40 Jahrzehnten immer wieder darauf hin, dass 
mit der Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Schichten und mit Migrati-
onshintergrund hier wichtige Bildungspotenziale brachliegen, die – neben den Gesichtspunkten von sozialer 
Teilhabe, Integration und sozialer Gerechtigkeit – auch angesichts der beschriebenen demografischen und 
wirtschaftlichen Entwicklungen nicht verschenkt werden dürfen.

1.1 	 Leitfragen der Studie
Für ein fundiertes bildungspolitisches und ungleichheitsreduzierendes Handeln ist einerseits eine Bildungs-
forschung erforderlich, die nicht nur deskriptive Zusammenhänge ausweist, sondern auch die Prozesse un-
tersucht, durch die soziale Bildungsungleichheiten entstehen. Erst wenn wir wirklich verstehen, durch welche 
sozialen Prozesse (Mechanismen) soziale Faktoren wie Herkunft, Migrationshintergrund und Geschlecht in 
Bildungskontexten und beim Bildungserwerb (benachteiligend) relevant werden, ist es auch möglich, fundier-
te Wege bzw. Lösungsansätze für den Abbau von Bildungsungleichheiten aufzuzeigen. Andererseits ist es 
erforderlich, dass soziale und bildungspolitische Akteure die Befunde dieser Forschung zur Kenntnis nehmen. 
Leitfragen der Studie sind daher:

1)	 Was sind wichtige Befunde zu sozialer Ungleichheit in schulischer und außerschulischer Bildung? In 
welchem Ausmaß sind sie im deutschen Schulsystem vorhanden und durch welche Prozesse (Mecha-
nismen) werden sie hergestellt? 

2)	 Welche Lücken und Schwächen gibt es in der Bildungsforschung und Berichterstattung? 

�	 Fuchs/Söhnlein 2007.
�	 Bund-Länder-Kommission 2001.
�	 Ebd.
�	 Bund-Länder-Kommission 2001.
�	   Allmendinger u.a. 2006.
�	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008.
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3)	 Welche Forschungsbedarfe hinsichtlich sozialer Bildungsungleichheiten ergeben sich daraus aus wis-
senschaftlicher und arbeitnehmerorientierter Sicht?

4)	 Welche Anregungen zum Abbau von Bildungsungleichheiten können – basierend auf den vorhande-
nen Befunden – für Bildungspolitik und bildungspolitische Akteure gegeben werden?

Für die Beantwortung dieser Fragen ist es notwendig, zunächst zu klären, was mit „sozialen Bildungsun-
gleichheiten“ gemeint ist, und damit auch, welche Bildungsungleichheiten eigentlich abgebaut werden 
sollen. Es gibt unterschiedliche Definitionen oder Alternativen der Betrachtung von sozialen Bildungsungleich-
heiten. Die wohl am stärksten verbreitete Betrachtungsweise ist die Herstellung von Chancengleichheit. Sie 
ist von zentraler Bedeutung für die Verwirklichung des im Grundgesetz verankerten Verbots der Diskriminie-
rung, unter anderem nach sozialer Herkunft, Geschlecht, ethnischer Zugehörigkeit oder Behinderung. Chan-
cengleichheit zielt auf einen „fairen“ Wettbewerb um das gesellschaftlich attraktive und knappe (oder knapp 
gehaltene) Gut der höheren Bildung, der nicht durch soziale Herkunft oder andere zugeschriebene Gruppen-
zugehörigkeiten (wie Migrationshintergrund und Geschlecht) beeinflusst werden darf. Damit wird – liberaler 
Denktraditionen folgend – eine funktionalistische Notwendigkeit von sozialer Ungleichheit und Wettbewerb 
anerkannt, die auch heute noch das Denken in modernen Gesellschaften dominiert. Kurz gesagt, im Sinne von 
Chancengleichheit geht es „nur“ darum, dass es keine Bildungsunterschiede nach Herkunft geben darf, sehr 
wohl aber nach individuellen Potenzialen (wie auch immer man sie messen und beobachten kann). Normativ 
folgt dies dem Grundsatz: „Jedem/jeder nach seinen/ihren Fähigkeiten und Anstrengungen“. Besteht nun ein 
Zusammenhang zwischen sozial schwacher Herkunft und geringerem Bildungserfolg, so bedeutet dies, dass 
der Anteil von Kindern aus diesen Schichten zu einem größeren Teil (als Kinder aus höheren Schichten) in 
ihrem Bildungserfolg unter ihrem eigentlichen Leistungspotenzial bleiben und sie somit ein höheres Risiko für 
ein sogenanntes „Underachievement“ haben. Normatives Ziel des Abbaus von sozialen Bildungsungleichhei-
ten im Sinne von Chancengleichheit ist damit: Vermeidung bzw. Abbau von „Underachievement“, nicht jedoch 
Reduzierung von Ungleichheit in den Bildungsergebnissen.� Mit der Forderung nach Chancengleichheit bei der 
Bildung wird daher selten gefordert, dass alle Gesellschaftsmitglieder einen höheren Sekundarschulabschluss 
erwerben sollten und dass deshalb beispielsweise Sonder- oder Hauptschulen abzuschaffen sind. Vielmehr 
bedeutet diese Forderung nur, dass, wenn es Sonder- und Hauptschulen gibt, diese auch von Akademikerkin-
dern entsprechend ihrem Bevölkerungsanteil besucht werden sollten.

Eine zweite Betrachtungsweise von sozialen Bildungsungleichheiten ist Bildungsarmut.� Bildungsarmut ist 
ein Bildungsniveau – in Form von Bildungsabschlüssen bzw. -zertifikaten oder Kompetenzen –, das in einer 
Gesellschaft unzureichend ist bzw. das unterhalb des gesellschaftlichen notwendigen Standards für eine 
gleichberechtigte soziale Teilhabe am Arbeitsmarkt und gesellschaftlichen Leben liegt.� Hier geht es darum, 
quasi „Kein Kind zurückzulassen!“ Abbau von Bildungsarmut beinhaltet damit eine Reduzierung von Ungleich-
heiten in den Bildungsergebnissen.10 Wäre daher eine Verringerung von Ergebnisungleichheit in der Bildung 
und damit der Abbau ungleicher Teilhabechancen im Lebensverlauf das Ziel, dann müsste der Abbau bzw. die 
Beseitigung von „Bildungsarmut“ gefordert werden. Und wenn Förder- und Hauptschule eine Wissensvermitt-
lung auf dem gesellschaftlich erforderlichen Niveau nicht (mehr) gewährleisten, dann wären diese Schultypen 
im Sinne der Forderung nach Abbau von (Ergebnis‑)Ungleichheit abzuschaffen – unabhängig davon, von 
Kindern welcher sozialen Schicht sie besucht werden. 

Es gibt Hinweise, dass gerade Bildungsarmut das zentrale Problem des deutschen Bildungssystems 
ist. Haupt- und Förderschulen stellen heute immer seltener ein lernfreundliches Schulmilieu dar. Dies zeigen 
unter anderem Untersuchungen von Solga und Wagner11  auf Basis der Daten der Deutschen Lebensverlaufs-
studie des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung sowie Auswertungen zu schulischen Kontexteffekten 
von Baumert u.a.12 auf Basis der Daten der PISA-Studie 2000. Hier zeigt sich, dass 16 % der Hauptschulen 

�	 Vgl. Solga 2005a.
�	 Allmendinger 1999.
�	 Vgl. Solga/Powell 2006.
10	 Prägnant wird dies in den PISA-Ergebnissen deutlich: Bei den Leistungsspitzenreitern ist nicht nur die Leistungsspitze am stärksten ausgebaut, sondern zu-

gleich auch die Leistungsdifferenz zwischen den „schlechtesten“ und den „besten“ Schüler/innen deutlich geringer als in anderen Ländern, beispielsweise 
in Deutschland.

11	 Solga/Wagner 2001.
12	 Baumert u.a 2006.
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– insbesondere in Großstädten – aufgrund ihres „kritischen Schulmilieus“ als nicht mehr „beschulbar“ gelten 
müssen.13 Nicht mehr „beschulbar“ sind damit ca. 96 % aller Hauptschulen in Bremen, 69 % der Hauptschu-
len in Hamburg und mindestens 60 % dieser Schulen in Berlin. Ferner zeigen die Nationalen Bildungsberichte 
von 2006 und 2008 deutlich14, dass der Hauptschulabschluss keine gleichberechtigte Teilhabe am Zugang 
zu Ausbildung und damit an einem „qualifizierten“ Erwerbsleben mehr gewährleistet. Jugendliche mit einem 
Hauptschulabschluss, die im Jahr 2006 ins berufliche Bildungssystem eingemündet sind, hatten ein 2,6-mal 
so hohes Risiko wie Jugendliche mit einem Realschulabschluss, im sogenannten Übergangssystem, d.h. in 
berufsvorbereitenden Maßnahmen, zu landen; das Risiko von Jugendlichen ohne einen Hauptschulabschluss 
(die zu rund 80 % Sonder- und Hauptschulen besuchen) war um das 9,4-Fache höher als bei Jugendlichen 
mit Realschulabschluss und um das 3,6-Fache höher als bei Jugendlichen mit Hauptschulabschluss (siehe 
Abbildung 10 im Anhang).15

Beide Betrachtungsweisen – Chancengleichheit und Bildungsarmut – schließen sich als Zielstellungen gleich-
wohl nicht aus, sie sind jedoch auch nicht deckungsgleich. Mit dem Ziel des Abbaus von Ungleichheiten in 
den Bildungschancen kann zugleich auch Bildungsarmut reduziert werden, muss sie aber nicht – nämlich dann 
nicht, wenn die Pflichtschulzeit und der erwartete allgemeinbildende Mindestschulabschluss sich weiterhin am 
Hauptschulabschluss orientieren bzw. bemessen. Neben dem Zugang zu Ausbildungsplätzen (siehe oben) 
zeigen beispielsweise alle Studien zu Arbeitsmarktchancen, dass dieser Abschluss mit einem deutlich höheren 
Arbeitslosigkeitsrisiko sowie deutlich geringerem Einkommen einhergeht – und dies unter anderem auch 
deshalb, weil die Chancen für eine abgeschlossene Ausbildung sehr niedrig sind. Der Abbau von Bildungsar-
mut kann andererseits mit einem Abbau von Chancenungleichheit einhergehen, muss es jedoch nicht. Eine 
gleichzeitige Reduzierung beider Arten von Bildungsungleichheiten wird dann der Fall sein, wenn mit dem Ziel 
des Abbaus von Bildungsarmut das Bildungssystem derart verändert bzw. reformiert wird, dass jedes Kind 
eine maximale individuelle Förderung erhält und damit auch Benachteiligungen aufgrund von Herkunft, 
Migrationshintergrund, ggf. Geschlecht oder Behinderung im Prozess des Bildungs- und Kompetenzerwerbs 
kompensiert werden.

1.2 	 Gegenstand und Aufbau der Studie
Zu Chancengleichheit liegen die meisten Forschungsergebnisse vor – denn nicht nur in der Gesellschaft, son-
dern auch in der Bildungsforschung wird im Zusammenhang mit sozialen Bildungsungleichheiten der Blick 
noch viel zu selten auf das Phänomen von Bildungsarmut gerichtet. Die vorliegende Studie zur Systematisie-
rung von Forschungsbefunden und ‑bedarfen behandelt daher soziale Ungleichheit in der schulischen und in 
der außerschulischen Bildung vor allem mit Blick auf Chancengleichheit. Dabei ist gleich eingangs einschrän-
kend hervorzuheben, dass diese Systematisierung aus einer institutionellen und bildungssoziologischen 
Perspektive erfolgt. Dies bedeutet auch, dass hinsichtlich des außerschulischen Bereichs nur institutiona-
lisierte (Freizeit-)Angebote einbezogen werden. Studien aus dem Bereich Jugendsozialarbeit (im weiteren 
Sinne) werden daher nicht berücksichtigt. Dies ist jedoch auch der Tatsache geschuldet, dass systematische 
Untersuchungen, inwieweit durch Maßnahmen oder Projekte im Bereich der Jugendsozialarbeit soziale Un-
gleichheiten im Bildungserwerb wirklich abgebaut werden (können), weitgehend fehlen. Die gesetzliche Be-
richtspflicht von (Projekten der) Jugendsozialarbeit beinhaltet „nur“ die Auskunftspflicht über die Wirksamkeit 
der Maßnahmen/Interventionen, nicht jedoch eine Auskunft darüber, inwieweit damit Ungleichheiten in den 
Bildungschancen abgebaut werden.16

Der Aufbau der Studie orientiert sich an dem Weg der Schülerinnen und Schüler durch das allgemeinbildende 
Schulsystem, beginnend mit der Grundschule bis zum Ende der Pflichtschulzeit. Zunächst werden in Kapitel 

13	 Baumert u. a. 2006, S. 162.
14	 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008.
15	 Die angegebenen Risiken sind relative Wahrscheinlichkeitsverhältnisse (sog. Odds ratios): Übergang ins Übergangssystem/Nicht-Übergang von Gruppe 1 

im Vergleich zu Übergang ins Übergangssystem/Nicht-Übergang von Gruppe 2. Sie wurden aus Angaben von Abb. 22 im Anhang berechnet (Beispiel: 
Risiko von Jugendlichen mit Hauptschulabschluss im Vergleich zu Jugendlichen mit Realschulabschluss: 50,8 %/(100 % – 50,8 %)/28,8 %/(100 % –  
28,2 %) = 1,03/0,39 = 2,6).

16	 Diesbezüglich fördert die Hans-Böckler-Stiftung beispielsweise ab 2009 das Promotionsprojekt von Claudia Kretschmann (SOFI Göttingen) mit dem 
Thema „Schulische Interventionsmaßnahmen und ihre Auswirkungen auf den Abbau sozialer Bildungsdisparitäten abschlussgefährdeter HauptschülerIn-
nen“.
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2.1 soziale Ungleichheiten in der schulischen Bildung anhand der Daten aktueller Bildungsberichte, wie die 
PISA- und die IGLU-Untersuchungen, beschrieben. Ausgehend von den Strukturebenen sozialer Ungleichheit 
(siehe Übersicht 1) wird hier also zunächst gefragt, welche Zusammenhänge es gibt zwischen den Deter-
minanten – soziale Herkunft, Migrationshintergrund und Geschlecht – und den Dimensionen von sozialen 
Bildungsungleichheiten – Schulabschlüsse, besuchte Schulform und Kompetenzen (sowie vereinzelt Bildungs-
armut). Daran anschließend wird – für die Ableitung von Handlungsempfehlungen und die Identifizierung 
von Forschungslücken/‑bedarfen besonders wichtig – der Forschungstand zu Ursachen bzw. Mechanismen 
referiert – also jenen Prozessen, durch die soziale Schichtzugehörigkeit, Migrationshintergrund und Geschlecht 
in (außer‑)schulischen Bildungskontexten relevant werden (siehe Kapitel 2.2).

Übersicht 1: Strukturebenen sozialer (Bildungs-)Ungleichheiten

Anschließend folgt ein kurzer Überblick über die Forschung zu Übergängen nach dem Verlassen der Schule 
(siehe Kapitel 2.3). Hier geht es insbesondere um die Frage nach der Durchlässigkeit des deutschen Schulsy-
stems und die Konsequenzen von schulischem Bildungsmisserfolg für weitere Übergänge in das Berufsbil-
dungssystem.

Kapitel 3 befasst sich mit der außerschulischen Bildung und ihrem Beitrag zur Reproduktion sozialer Ungleich-
heit. Es folgt ein Exkurs zum Thema Lehrerbildung und soziale Ungleichheit (Kapitel 4). In Kapitel 5 werden 
– basierend auf den referierten Befunden der (weitgehend soziologischen) Bildungsforschung – bildungspo-
litische Handlungsperspektiven zur Verringerung sozialer Bildungsungleichheiten benannt sowie in Kapitel 6 
Forschungsbedarfe aus wissenschaftlicher und arbeitnehmerorientierter Sicht skizziert.

Determinanten (Input)
Soziale Schicht
Migrationshintergrund
Geschlecht

Dimensionen (Output)
Ungleichheit im Bildungserfolg
– Kompetenzen
– Schulabschlüsse
– besuchte Schultypen

• 	 Determinanten: Gruppenzugehörigkeit, die mit großer Wahrscheinlichkeit zu Vor- oder Nachteilen führen
• 	 Dimensionen: Arten (Erscheinungsformen) von sozial verankerten Vor- und Nachteilen
• 	 Mechanismen: Bestimmungsgründe und soziale Prozesse, durch die aus Determinanten soziale Ungleich- 
	 heiten entstehen und weiter bestehen

Mechanismen
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2	 Soziale Ungleichheiten in der  
	 schulischen Bildung

Im Zusammenhang mit den bildungspolitischen Debatten in den 1960er und 1970er Jahren wurde die Forde-
rung nach Verwirklichung von Chancengleichheit im Bildungswesen formuliert. Dafür wurden beispielsweise 
der sekundäre und der tertiäre Bildungsbereich ausgebaut, Gesamtschulen wurden in einigen Bundesländern 
als fünfter Schultyp eingerichtet, und eine staatliche Bildungsförderung wie das Bafög wurde eingeführt. 

Zweifellos hat die damit verbundene Bildungsexpansion seit den 1960er und 1970er Jahren das Bildungsni-
veau insgesamt erhöht: Die Hauptschule war zu Beginn der 1950er Jahre noch die Regelschule, an der drei 
Viertel der Schülerinnen und Schüler lernten, im Jahr 2006 waren nur noch 22 %. Im gleichen Zeitraum hat sich 
der Anteil der Schülerinnen und Schüler an der Realschule (von 9 % auf 26 %) verdreifacht und an Gymnasien 
(von 16 % auf 32 %) verdoppelt (siehe Abbildung 4 im Anhang).17 

Zugleich wurden die in der Kunstfigur des „katholischen Arbeitermädchens vom Lande“18 benannten vier 
Determinanten von Bildungsbenachteiligung – Schicht, Religion, Geschlecht und Stadt/Land – in den letzten 
40 Jahren teilweise abgebaut. Mit der Bildungsexpansion wurde insbesondere der Bildungsbenachteiligung 
von Mädchen und Frauen sowie von Kindern auf dem Land entgegengewirkt. Gleichwohl wurde das Ziel 
der Chancengleichheit nicht erreicht: Nach wie vor besteht ein starker Zusammenhang zwischen sozialer 
Herkunft und Bildungserfolg.19 Spätestens seit der Veröffentlichung der Ergebnisse des ersten Programme 
for International Student Assessment (PISA) 2000 ist deutlich geworden, dass das deutsche Schulsystem, 
neben den im internationalen Vergleich unterdurchschnittlichen Testergebnissen der deutschen Schülerinnen 
und Schüler, besonders schlecht in Bezug auf die Chancengleichheit seiner Schülerinnen und Schüler sowie 
in Bezug auf Bildungsarmut (Anteil der Schülerinnen und Schüler, die max. die Kompetenzstufe I erreichen) 
abschneidet. In Deutschland besuchen Kinder aus unteren sozialen Schichten deutlich häufiger als Kinder aus 
höheren sozialen Schichten Haupt- und Förder- bzw. Sonderschulen, sie sind nur unterproportional auf einem 
Gymnasium zu finden, und sie haben ein deutlich höheres Risiko, zu den kompetenzarmen Schülerinnen und 
Schülern zu gehören. Ferner ist seit den 1960er Jahren die Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund hinzugekommen. Und schließlich lässt sich eine Entwertung des Hauptschulabschlusses 
in Bezug auf den Zugang zu Ausbildung beobachten20 und damit eine erhebliche Benachteiligung von Schul-
abgänger/innen mit einem Hauptschulabschluss (siehe oben). 

2.1 	 Welche sozialen Ungleichheiten bestehen in der  
		  schulischen Bildung?

2.1.1	 Schichtspezifische Bildungsungleichheiten 

Dass die soziale Herkunft den Bildungserfolg beeinflusst, ist in Deutschland mittlerweile unbestritten. Bereits 
in der Grundschule zeigen sich – in den Ergebnissen der IGLU-Untersuchung 2006 – Unterschiede in den 
Kompetenzen der Schüler und Schülerinnen nach sozialer Herkunft (siehe Abbildung 5 im Anhang). Der 
Leistungsvorsprung der Schülerinnen und Schülern aus dem oberen Quartil der sozialen Herkunft gegenüber 
den Schülerinnen und Schüler aus dem unteren Quartil beträgt 67 Punkte. Damit liegt Deutschland über 
dem internationalen Mittelwert. Für den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lesekompetenz 
der Viertklässler sind die soziale Schichtzugehörigkeit sowie der Bildungsabschluss der Eltern und die Anzahl 
der im Haushalt verfügbaren Bücher von Bedeutung. Sie erklären zusammen 17,9 % der Unterschiede in den 
Lesekompetenzen von Kindern aus unterschiedlichen sozialen Schichten.21  Das heißt, Ungleichheiten im 
familiären kulturellen Kapital werden in der Grundschule nicht kompensiert; sie werden vielmehr 

17	   Allmendinger/Nikolai 2006, S. 33.
18	 Peisert 1967.
19	 Schimpl-Neimanns 2000.
20	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008.
21	 Bos u.a. 2007, S. 242.
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– wie der Ländervergleich in IGLU zeigt – stärker für den Kompetenzerwerb von Kindern relevant 
als in Bildungssystemen anderer Länder.

Die höchste und bedeutsamste Barriere im deutschen Bildungssystem besteht nach der vierten Klasse mit 
dem Übergang auf eine Haupt-, Real- oder Gesamtschule, auf ein Gymnasium oder eine Förderschule.22 Hier 
werden die entscheidenden Weichen für die weitere Entwicklung der Bildungsbiografie gestellt.

Die Wahrscheinlichkeit, dass Schülerinnen und Schüler mit einem niedrigen sozioökonomischen Hintergrund 
auf ein Gymnasium gehen, ist deutlich geringer als für Schülerinnen und Schüler mit einem hohen sozioöko-
nomischen Hintergrund – und dass auch bei gleichen Kompetenzen und kognitiven Grundfähigkeiten. In 
Tabelle 1 sind die relativen Chancen von Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft dargestellt, dass sie von 
den Lehrerinnen und Lehrer eine Empfehlung für das Gymnasium erhalten und dass ihre Eltern eine Präferenz 
für das Gymnasium haben. 

Tabelle 1: 	Schullaufbahnempfehlungen der Lehrkräfte und Gymnasialpräferenz der Eltern  
	 in Abhängigkeit von der Sozialschicht der Familie  
	 (IGLU 2006, relative Wahrscheinlichkeiten/Odds ratios)

Vergleichen wird die Chance des Besuchs eines Gymnasiums statt eines anderen Schultyps. Referenzkategorie sind Kinder von Facharbei-
tern und leitenden Angestellten. Bei einem Wert von 1 bestehen gleiche Chancen zwischen Kindern aus Facharbeiterfamilien und anderen 
Familien, Werte kleiner als 1 signalisieren eine geringe Chance, Werte über 1 hingegen eine höhere Chance. 

„In Modell 1 wird nur die Sozialschicht der Kinder berücksichtigt. In Modell 2 werden neben der Sozialschicht auch die kognitiven 
Grundfähigkeiten kontrolliert, d.h. es werden die Chancen auf eine bestimmte Schulempfehlung berechnet, wenn die Kinder unterschied-
licher Sozialschicht entstammen, aber über gleiche kognitive Grundfähigkeiten verfügen. In Modell 3 werden schließlich auch noch die 
Lesekompetenzen mit kontrolliert.“23 

Quelle: Arnold u.a. 2007, S. 287 nach Hovestadt/Eggers 2007, S. 39.

Hier zeigt sich (in Modell 3), dass selbst bei gleichen Lesekompetenzen und gleichem Niveau an kognitiven 
Grundfähigkeiten (ein Indikator für Lernpotenzial) Kinder der oberen Dienstklasse mit einer 2,6-mal höheren 
Wahrscheinlichkeit eine Gymnasialempfehlung von ihren Lehrern und Lehrerinnen erhalten als Kinder aus 
Facharbeiterfamilien und mit einer 4,5-mal höheren Wahrscheinlichkeit als Kinder von un- und angelernten 
Arbeitern.24 Noch markanter fallen die Unterschiede bei den Präferenzen der Eltern in Abhängigkeit von der 
sozialen Schichtzugehörigkeit aus: Bei gleichen Lesekompetenzen und kognitiven Grundfähigkeiten wollen El-
tern aus der höheren Dienstklasse 3,8-mal so häufig für ihr Kinder den Besuch eines Gymnasiums im Vergleich 
zu Facharbeitereltern und 5,7-mal so häufig im Vergleich zu un-/angelernten Arbeitern. Dies zeigt zugleich, 
dass Kinder aus unteren sozialen Schichten nicht nur benachteiligt sind in der Entwicklung und 
Förderung ihrer Kompetenzen, sondern ihre Kompetenzen auch deutlich schlechter in äquivalen-
te Bildungswege und Zertifikate umsetzen können.

22	 In manchen Bundesländern gibt es eine 6-jährige Grundschule (z.B. Berlin) oder es folgt zunächst die sogenannte Orientierungsstufe. Die weiterführende 
Schulform wird hier erst nach der sechsten Klasse festgelegt.

23	  Hovestadt/Eggers 2007, S. 39.
24	 Berechung für den Vergleich von Kindern aus der oberen Dienstklasse und Kindern von un-/angelernten Arbeitern: 2,64 * (1/0,59) = 4,47.

Sozialschicht der Bezugsperson im Haushalt Schullaufbahnempfehlung Präverenz der Eltern

Gymansium Gymnasium

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 1 Modell 2 Modell 3

Obere Dienstklasse (I) 3,97 3,25 2,64 5,51 4,55 3,83

Untere Dienstklasse (II) 2,30 2,05 1,67 2,15 2,01 1,66

Routinedienstleistung (III) 1,25 1,31 ns ns ns ns

Selbstständige 1,45 1,41 1,29 1,89 1,179 1,63

Facharbeiter und leitende Angestellte (V, VI) Referenzgruppe (odds ratio – 1)

Un- und angelernte Arbeiter (VII) 0,56 0,57 0,59 0,59 0,63 0,67
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Welche Prozesse sich hinter diesen Chancenungleichheiten verbergen, wird in Abschnitt 2.2.1 ausgeführt. Für 
den Fokus dieses Abschnitts – wie groß sind Bildungsungleichheiten – bleibt hier zu bilanzieren: 20 % der 
Unterschiede in den Schullaufbahnempfehlungen von Grundschullehrerinnen und -lehrern sind durch das 
Relevantwerden des sozioökonomischen Hintergrundes und des Migrationsstatus zu erklären.25

Besonders bedenklich ist zudem, dass das deutsche Bildungssystem einen hohen Anteil an kompetenzarmen 
Schülerinnen und Schülern hervorbringt (Stichwort: Bildungsarmut). Laut den Ergebnissen der PISA-Stu-
die 2006 gehören in Deutschland zwischen 15 und 20 % der Schülerinnen und Schüler zur so genannten  
„Risikogruppe“ (Jugendliche, die maximal die Kompetenzstufe 1 in den Fächern Naturwissenschaften, Ma-
thematik oder Lesen erreichen). Das ist jede/r sechste bis fünfte 15-Jährige in Deutschland! Diese Gruppe ist 
den Herausforderungen des Bildungssystems, vor allem den Übergängen in die berufliche Bildung und ins 
Erwerbsleben, aufgrund des Mangels an grundlegenden Kompetenzen kaum gewachsen. Die Kompetenz-
spreizung zwischen Jugendlichen mit niedrigen und hohen Kompetenzen ist in Deutschland im Vergleich 
zu anderen Ländern besonders groß. Dies wird vor allem durch den sehr hohen Anteil an kompetenzarmen 
Schülern verursacht. Und auch unter ihnen sind Kinder mit einem niedrigen sozioökonomischen Hintergrund 
überproportional vertreten.26

Die Schulleistungsstudien IGLU und PISA unterschiedlicher Jahre haben gezeigt, dass die Abhängigkeit des 
schulischen Erfolges von der Schichtzugehörigkeit in der Sekundarstufe deutlicher ausgeprägt ist als in der 
Grundschule. Das heißt, soziale Ungleichheit in den Bildungschancen und im Risiko von Bildungsar-
mut nimmt im Laufe der Pflichtschulzeit zu. Maßgeblich daran beteiligt sind unter anderem ungleiche 
Lernmilieus und Lehrpläne in den unterschiedlichen Schultypen, die zu ungleichen Chancen der Kompetenz-
entwicklung – bei gleichen Leistungsvoraussetzungen bzw. Ausgangsbedingungen, d. h. gleichen kognitiven 
Grundfähigkeiten und Lesekompetenzen – führen (siehe oben Tabelle 1).27 Damit stellt der Übergang von der 
Grundschule in die Sekundarstufe auch eine weitreichende Entscheidung über die zukünftige Kompetenzent-
wicklung dar. So erreichen im Alter von 15 Jahren etwa 50 % der Hauptschülerinnen und -schüler nur maximal 
die Kompetenzstufe 1 und lediglich 3,4 % mindestens die Kompetenzstufe 4 (siehe Tabelle 1 im Anhang). Auf 
der Realschule liegt der Anteil an Kompetenzarmen bei ca. 7 %, auf den Gymnasien bei 1 %. Die zum Teil 
erheblichen Kompetenzunterschiede innerhalb der Schultypen sowie zwischen den Bundesländern und die 
großen Überlappungen zwischen den Kompetenzen von Schülerinnen und Schüler unterschiedlicher Schulty-
pen signalisieren erneut, dass in Deutschland ein signifikanter Teil der Kinder und Jugendlichen bei 
der Förderung ihrer Lernpotenziale und Kompetenzen benachteiligt werden.28 

Die Ergebnisse aus PISA 2006 zeigen, dass in kaum einem anderen vergleichbaren Industriestaat der Schul-
erfolg so sehr von Einkommen und Bildung der Eltern abhängt wie in Deutschland. Der Zusammenhang von 
(mathematischem) Kompetenzerwerb und sozialer Herkunft (gemessen über den Index of Economic, Social 
and Cultural Status/ESCS) ist in Deutschland besonders stark. Hier werden – im EU-15-Vergleich nur noch 
übertroffen von Frankreich – 19,5 % der Leistungsdifferenz zwischen 15-Jährigen durch die soziale Herkunft 
erklärt (siehe Abbildung 6 im Anhang).29 Die Zugehörigkeit zu sozial benachteiligten Schichten führt 
in Deutschland also besonders häufig zu Bildungsarmut (bzw. Kompetenzarmut). 

Eine weitere Konsequenz dieser ungleichen Bildungschancen ist, dass die soziale Reproduktion bzw. 
Weitergabe von Bildungsungleichheiten in den Schulabschlüssen (und darüber die entsprechenden 
Lebenschancen) von den Eltern an die Kinder in Deutschland besonders ausgeprägt ist.30

14,6 % der Kinder von Eltern ohne Bildungsabschluss bleiben ebenfalls ohne Bildungsabschluss. Der 
Hauptschulabschluss ist in dieser Gruppe mit 44,1 % am verbreitetsten.

25	 Bos u.a. 2004, S. 213f.
26	 OECD 2007a. 
27	 Baumert u.a. 2006; Prenzel u.a. 2005.  
28	 Köller/Baumert 2001.
29	 Je niedriger der Wert, desto geringer der Einfluss des sozioökonomischen Status der Eltern auf die Schülerleistung – und umgekehrt, je höher dieser Wert, 

desto stärker der Einfluss der sozialen Herkunft und desto größer die Chancenungleichheit im Bildungssystem. 
30	 Seifert 2005, S. 3f.
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36,6 % der Kinder von Eltern mit Hauptschulabschluss schaffen ebenfalls einen Hauptschulabschluss. 
Nur 24,5 % erwerben die Fachhochschulreife oder das Abitur.

43,3 % der Kinder von Eltern mit Realschulabschluss machen ebenfalls einen Realschulabschluss, aber 
nur 15,4 % einen Hauptschulabschluss. 41,3 % erwerben die Fachhochschulreife oder das Abitur.

67,1 % der Kinder von Eltern mit Abitur erwerben gleichfalls ein Abitur.

Neben dem hohen Anteil kompetenzarmer Risikoschüler stellt die Gruppe der Schulabgänger ohne Haupt-
schulabschluss (Zertifikatsarmen) ein erhebliches gesellschaftliches Problem dar. Zwar wurde der Anteil 
der Schulabgänger und Schulabgängerinnen ohne Abschluss im Rahmen der Bildungsexpansion deutlich 
reduziert, allerdings stagniert der Anteil der Schüler und Schülerinnen ohne Abschluss seit Mitte der 1980er 
Jahre bei etwa 8 % (siehe Abbildung 7 im Anhang). Hier gibt es Unterschiede zwischen den Bundesländern: 
In Brandenburg, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt ist der Anteil der Jugendlichen, 
die die Schule ohne Abschluss verlassen, überdurchschnittlich hoch, während er in Baden-Württemberg und 
Nordrhein-Westfalen unter 7 % liegt (siehe Tabelle 2 im Anhang). Von den Schulabgängerinnen und -abgän-
gern ohne Schulabschluss kamen im Jahr 2004 31,7 % von der Hauptschule und 48,1 % von der Förderschule 
(siehe Tabelle 3 im Anhang). Nur jede/r fünfte Förderschülerin bzw. Förderschüler verlässt die Schule mit 
einem Hauptschulabschluss.31 Neben den Lernbedingungen in diesen Schulen (siehe oben) ist zudem darauf 
hinzuweisen, dass in sechs Bundesländern der Erwerb eines Hauptschulabschlusses an Förderschulen gar nicht 
vorgesehen ist. Auch bei der Zertifikatsarmut hat die soziale Herkunft einen starken Einfluss auf 
den Bildungserfolg: Unter den Schulabgänger/innen ohne Schulabschluss – also jenen mit den denkbar 
schlechtesten Startbedingungen für den weiteren Bildungs- und Erwerbsverlauf – sind Jugendliche aus unte-
ren sozialen Schichten überproportional vertreten.32

2.1.2	 Bildungsungleichheiten und Migrationshintergrund

Neben der sozialen Schicht ist der Migrationshintergrund mit entscheidend für den Bildungserfolg. Traditionell 
wurde bis 2004 – und zum Teil auch noch heute – von ausländischen Kindern gesprochen. Mit der Betrach-
tung des Migrationshintergrundes wird jedoch eine weiter gefasste Definition verfolgt: Kinder mit Migrations-
hintergrund sind all jene, die selbst oder bei denen mindestens ein Elternteil nach Deutschland zugewandert 
ist – unabhängig von ihrer Staatsbürgerschaft. 

Bereits in der Grundschule gibt es deutliche Kompetenzunterschiede in Abhängigkeit vom Migra-
tionshintergrund. In den IGLU-Studien 2000 und 2003 schneiden Kinder mit Migrationshintergrund im 
Bereich Lesen wesentlich schlechter ab als ihre Mitschülerinnen und -schüler ohne Migrationshintergrund. Der 
Leistungsvorsprung der Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund gegenüber jenen mit Migra-
tionshintergrund beträgt 48 Punkte.33 Bei gleicher sozialer Herkunft von Kindern mit und ohne Migrations-
hintergrund ist die Leistungsdifferenz zwar geringer, beträgt aber immer noch 27 Punkte. Es gibt also eine 
Benachteiligung im Kompetenzerwerb im deutschen Bildungssystem, die darauf beruht, dass der 
Migrationshintergrund als solcher im Bildungsprozess relevant wird (für das „Wie“ siehe Abschnitt 
2.2.2). 22 % der Kinder mit Migrationshintergrund erreichen maximal die Kompetenzstufe 2 (und werden 
in den deutschen Veröffentlichungen zu den IGLU-Studien als „RisikoschülerInnen“ klassifiziert), während es 
bei den Kindern ohne Migrationshintergrund lediglich 6 % sind. Im Unterschied dazu erreichen nur 4 % der 
Kinder mit Migrationshintergrund die Kompetenzstufe 5, aber 14 % der Kinder ohne Migrationshintergrund.34 
Im internationalen Vergleich fällt auf, dass in allen Ländern Kinder mit Migrationshintergrund über geringere 
Kompetenzen verfügen als ihre Mitschülerinnen und -schüler ohne Migrationshintergrund – in Deutschland ist 
dieser Kompetenzunterschied jedoch besonders ausgeprägt (siehe Tabelle 4 im Anhang). Das heißt, im deut-
schen Bildungssystem gelingt die Förderung der Kompetenzpotenziale von Kindern mit Migrationshintergrund 
schlechter als in anderen Bildungssystemen.

31	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 88f.
32	 Solga 2003.
33	 Schwippert u.a. 2007, S. 266.
34	 Schwippert u.a. 2007, S. 252, 264.
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Auch in Bezug auf das Erreichen von (höheren) Schulabschlüssen sind Kinder und Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund benachteiligt. Am Ende der Grundschulzeit erhalten sie deutlich häufiger eine Schullauf-
bahnempfehlung für die Hauptschule und seltener für die Realschule oder das Gymnasium als Kinder ohne 
Migrationshintergrund. Zudem werden Kinder mit Migrationshintergrund auffallend oft auf eine Förderschule 
für Lernbehinderte überwiesen.35

Tabelle 2 zeigt nun die realisierten Übergänge in die Sekundarstufe bzw. die Verteilung der Schülerinnen und 
Schüler mit und ohne Migrationshintergrund auf die unterschiedlichen Schulformen in der 9. Jahrgangsstufe 
im Jahr 2000. Während die Mehrheit der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund eine Realschule oder das 
Gymnasium besuchten (ca. 72 %) und nur eine Minderheit von knapp 17 % eine Hauptschule, besuchte jede/r 
dritte Jugendliche mit Migrationshintergrund eine Hauptschule. 

Tabelle 2: 	Verteilung 15-jähriger Schülerinnen und Schüler mit und ohne  
	 Migrationshintergrund auf die Schularten der Sekundarstufe (in Zeilenprozenten)

Hauptschule Realschule Gesamtschule Gymnasium

Schülerinnen und Schüler ohne Migrations- 
hintergrund 16,6 38,6 11,6 33,2

Schülerinnen und Schüler mit Migrations- 
hintergrund 31,8 29,7 14 24,6

Quelle: Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 152; Datenbasis PISA-E 2000.

Differenziert nach Herkunftsland der Jugendlichen wird sichtbar, dass Jugendliche mit türkischer und italieni-
scher Herkunft besonders benachteiligt sind. So besuchten 48 % der Jugendlichen türkischer Herkunft eine 
Hauptschule (siehe Tabelle 5 im Anhang). Andere Gruppen – wie zum Beispiel Jugendliche griechischer, 
russischer oder spanischer Herkunft – schneiden wesentlich besser ab.36 Gleiches gilt für Kinder aus Aussied-
lerfamilien.37 

Diese Befunde verdeutlichen eine erhebliche Benachteiligung von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund hinsichtlich der besuchten Schulform und damit letztlich auch der (erreichbaren) 
Schulabschlüsse. So beenden Jugendliche mit Migrationshintergrund die Schule häufiger (nur) mit einem 
Hauptschulabschluss und seltener mit einem Realschulabschluss oder einem Abitur als Jugendliche ohne 
Migrationshintergrund.38 Zudem verlassen 20 % der Jugendlichen nicht-deutscher Staatsangehörigkeit die 
Schule gar ohne einen Hauptschulabschluss im Vergleich zu nur 8 % der Jugendlichen deutscher Staatsan-
gehörigkeit.39 Auf Gesamtschulen erreichen Jugendliche mit Migrationshintergrund höhere Abschlüsse als 
jene, die auf eine Haupt- oder Realschule gehen. Es gibt einen höheren Anteil an Schulabgängerinnen bzw. 
–abgängern mit Hochschulreife und weniger Abgänger und Abgängerinnen mit oder gar ohne Hauptschul-
abschluss.40

Entsprechend den Ergebnissen der PISA-Studien bestehen ebenfalls erhebliche Benachteiligungen 
in der Kompetenzentwicklung in der Sekundarstufe für Jugendliche mit Migrationshintergrund. 
Jugendliche mit Migrationshintergrund haben im Durchschnitt bis zum 15. Lebensjahr deutlich geringere Kom-
petenzen entwickelt (bzw. entwickeln können) als Jugendliche ohne Migrationshintergrund – und zwar auch 
dann, wenn sie in Deutschland geboren wurden (siehe Tabelle 6 im Anhang). Über 40 % der 15-Jährigen mit 
Migrationshintergrund gehören sogar zur „Risikogruppe“ der Kompetenzarmen, bei jenen ohne Migrations-
hintergrund sind es „lediglich“ 14 %.41, 42 Im Vergleich zu den IGLU-Befunden zeigt sich ähnlich wie bei der 

35	 Powell/Wagner 2002.
36	 Alba u.a. 1994.
37	 Kristen 2002; Söhn, 2008a. 
38	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008.
39	 Kristen 2003, S. 26.
40	 Vgl. Diefenbach 2003.
41	 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 174.
42	 Es gibt hier erhebliche Unterschiede zwischen den Bundesländern: in Baden-Württemberg und Bayern ist das Kompetenzniveau beider Gruppen relativ 

hoch, während es in Bremen und Schleswig-Holstein sehr niedrig ist.
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sozialen Schichtzugehörigkeit (siehe oben): Die Unterschiede in der Kompetenzentwicklung zwischen 
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund vergrößern sich im Verlauf der Schulzeit deut-
lich. 

2.1.3	 Bildungsungleichheiten zwischen den Geschlechtern

Die PISA-Ergebnisse sowie der erste nationale Bildungsbericht43 haben die Aufmerksamkeit auf ein neues 
Problem gelenkt: Jungen sind in der Schule weniger erfolgreich als Mädchen. Die Unterschiede in der Bil-
dungsbeteiligung von Mädchen und Jungen in der allgemeinbildenden Schule haben sich mit der Bildungs-
expansion sehr stark verändert.44 Mädchen durchlaufen die Schule zügiger als ihre Mitschüler, weil sie erstens 
früher eingeschult werden und zweitens seltener eine Klasse wiederholen.45 Sie besuchen häufiger das 
Gymnasium46, sind auf der Hauptschule unterproportional vertreten und verlassen die Schule seltener ohne 
einen Hauptschulabschluss als Jungen (siehe Abbildung 8 im Anhang). In der Grundschule unterscheiden 
sich Mädchen und Jungen noch nicht so nennenswert in ihren Leistungen.47 Gleichwohl bekommen Jungen 
beim Übergang in die Sekundarstufe seltener als Mädchen eine Empfehlung für das Gymnasium und häufiger 
eine für die Hauptschule. Da Eltern sich bei Jungen noch eher (als bei Mädchen) gegen die Empfehlungen 
der Lehrerinnen und Lehrer durchsetzen und ihr Kind auf ein Gymnasium schicken, ist die Ungleichheit beim 
Gymnasialbesuch von Mädchen und Jungen geringer als bei den Schullaufbahnempfehlungen.48 In den neuen 
Bundesländern sind diese Ungleichheiten deutlicher ausgeprägt als in den alten Bundesländern. Bei ersteren 
sind Mädchen erheblich erfolgreicher in der Schule als Jungen.49 So erreichen Jungen beispielsweise in Ham-
burg einen Anteil von fast 50 % auf den Gymnasien, in Mecklenburg-Vorpommern und Brandenburg sind es 
hingegen lediglich 43 %.50

Im Ergebnis bilden Jungen mit einem Anteil von über 60 % die Mehrheit unter den Schulabgän-
gern ohne Hauptschulabschluss.51 Neben den oben genannten Gründen kommt eine weitere Ursache 
hinzu: Jungen werden häufiger auf die Förderschule überwiesen. Der Anteil der Jungen auf Schulen für 
Sprachbehinderte liegt bei 72 %, auf Schulen für Erziehungshilfe sogar bei über 80 %.52 Im Zusammenspiel 
mit der sozialen Schichtzugehörigkeit haben damit Jungen aus unteren sozialen Schichten besonders geringe 
Chancen für ein Abitur – dies wird nochmals verstärkt, wenn sie einen Migrationshintergrund haben. 

Jungen mit Migrationshintergrund sind verglichen mit den Mädchen auf Haupt- und Förder-/Sonderschulen 
deutlich überrepräsentiert und auf dem Gymnasium unterrepräsentiert. Besonders auffällig ist der Anteil an 
Jungen mit Migrationshintergrund ohne Schulabschluss: Er ist mit 20 % doppelt so hoch wie bei Jungen 
deutscher Herkunft. Über 40 % der Jungen mit Migrationshintergrund erreichen einen Hauptschulabschluss, 
aber nur 8,5 % die Hochschulreife.53 Hierbei gibt es allerdings Unterschiede je nach Herkunftsland (siehe Ta-
belle 8 im Anhang). Bildungsungleichheiten zwischen Mädchen und Jungen sind bei Jugendlichen polnischer, 
kroatischer oder bosnischer Herkunft besonders ausgeprägt. In der Gruppe der Polen besuchen 9,7 % mehr 
Mädchen als Jungen das Gymnasium. Bei Jugendlichen mit türkischem und italienischem Migrationshinter-
grund sind die Geschlechterunterschiede geringer.54 

In der Kompetenzentwicklung in der Sekundarstufe haben Mädchen teilweise auch einen Vorsprung vor 
den Jungen: In allen teilnehmenden Ländern sind die Lesekompetenzen der Mädchen in der PISA-Unter-
suchung besser als die der Jungen; in Deutschland sind die Geschlechterunterschiede (13 %) etwas geringer 
als in den meisten anderen Ländern (siehe Tabelle 7 im Anhang). Allerdings gibt es in anderen Kompetenz-
bereichen auch einen Vorsprung der Jungen zu verzeichnen. In Mathematik sind die Kompetenzen der 

43	 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006.
44	 Vgl. Solga 2005b, Kap. 11.
45	 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006.
46	 Eine Ausnahme bilden Technische Gymnasien und Wirtschaftsgymnasien, hier sind Jungen deutlich überrepräsentiert. (vgl. Trautwein u.a. 2006). 
47	 Avenarius u.a. 2003.
48	 Lehmann/Peek 1997.
49	 Vgl. Stürzer 2005.
50	 Budde 2008.
51	 Ebd., S. 10.
52	 Ebd.
53	 Budde 2008, S. 13.
54	 Heß-Meining 2004, S. 144f.
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Mädchen etwas schwächer als die der Jungen. 11,8 % der Jungen gehören zur Gruppe der kompetenzstarken 
Schüler, jedoch „nur“ 10,4 % der Mädchen. Andererseits ist hervorzuheben, dass die Kompetenzspreizung 
bei den Jungen deutlich höher ausfällt als bei den Mädchen.55  Das heißt, es gibt mehr Jungen mit über- 
und mit unterdurchschnittlichen Leistungen als bei den Mädchen. Daher gehören mit 11,5 % mehr Jungen 
zur Gruppe der Risikoschüler (mit einem Kompetenzniveau von maximal der Stufe 1) als bei den Mädchen 
(9,7 %). Bei den naturwissenschaftlichen Kompetenzen sind die Befunde weniger eindeutig. Weder im 
OECD-Durchschnitt noch für Deutschland gibt es signifikante Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen.56 
Auf der Teilskala „naturwissenschaftliche Fragestellungen erkennen“ sind Mädchen besser, auf der Skala „na-
turwissenschaftliche Phänomene erklären“ sind Jungen besser. Insgesamt sind gleichwohl Jungen – wie bei 
den mathematischen Kompetenzen – in den Spitzengruppen deutlich überrepräsentiert.

Schließlich wechseln Mädchen auch häufiger auf eine höhere Schulform. Unter den (wenigen) aufwärts Mobi-
len sind sie mit 60 % häufiger vertreten als Jungen57 (vgl. Abschnitt 2.1.4). Generell von einer Benachteiligung 
von Jungen zu sprechen, ist gleichwohl nicht angemessen: Nach Beendigung der Pflichtschulzeit kommt es 
zu einer Umkehrung. Trotz ihrer zumeist besseren Schulleistungen sind junge Frauen beim Übergang und 
Zugang zu Ausbildungsplätzen benachteiligt. Obgleich junge Männer aufgrund ihres höheren Anteils an 
schulabschlusslosen Schulabgängern häufiger im Übergangssystem landen als junge Frauen, gibt es in der 
Wertigkeit von Schulabschlüssen deutliche Benachteiligungen für Mädchen. Während „nur“ 29 % der Männer 
im Übergangssystem mindestens einen Realschulabschluss haben, sind es 37 % der Frauen.58 Ferner sind die 
dualen Ausbildungsplätze, in denen junge Männer dominieren, besser vergütet als die zumeist vollzeitschuli-
schen Ausbildungen der Mädchen. Diese Einkommensungleichheit setzt sich auf dem Arbeitsmarkt mit einer 
ungleichen Bezahlung von „frauen- und männertypischen“ Berufen fort und wird durch ungleiche Aufstiegs-
chancen noch verstärkend begleitet.59 

2.1.4	 Bildungsmobilität und Durchlässigkeit des deutschen Bildungssystems

Einmal getroffene Entscheidungen für eine Schulform der Sekundarstufe können zwar später „korrigiert“ 
werden, jedoch geschieht dies immer noch recht selten. Wechsel der Schulform haben in den letzten Jahren 
etwas zugenommen.60 Gleichwohl haben im Schuljahr 2006/07 nur etwa 3 % der Schülerinnen und Schüler 
die Schulform in der Sekundarschulzeit gewechselt61– und hierbei dominieren Abstiege in eine niedrigere 
Schulform! Das heißt, es handelt sich eher um eine „Korrektur nach unten“62, 63 

Es gibt keine Analysen oder Statistiken, die die soziale Schichtzugehörigkeit der Schulformwechsler ausweisen. 
Von daher sind keine Aussagen darüber möglich, ob es sich um eine Verstärkung sozialer Bildungsungleich-
heiten handelt oder um eine Kompensation.64 Eine weitere – und häufiger als bildungspolitisches Gegenar-
gument zur Abschaffung der Hauptschule ins Feld geführte – Möglichkeit, frühere Bildungsentscheidungen 
zu korrigieren, bietet die sogenannte „Entkopplung“ von Schulart und Abschluss. Man kann beispielsweise 
seinen Realschulabschluss an der Hauptschule erwerben. Diese Möglichkeit wird jedoch bisher nicht sehr 
stark in Anspruch genommen. In den letzten Jahren gibt es eine leicht steigende Tendenz zu verzeichnen, 
besonders in den neuen Ländern (siehe Tabelle 3 im Anhang). Im Jahr 2004 wurden beispielsweise 9,2 % 
der Realschulabschlüsse auf einer Hauptschule erworben. Dies trifft häufiger bei ausländischen Jugendlichen 
zu. Bei ihnen erwarben 18,5 % ihren Realschulabschluss an der Hauptschule, bei den deutschen Schülerinnen 

55	 Stanat/Kunter 2001.
56	 Prenzel u.a. 2007, S. 5f.
57	 Bellenberg 1999.
58	 Baethge u.a. 2007, S. 46, Fn. 14.
59	 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006.
60	 Baumert u.a. 2003.
61	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 66.
62	 Bellenberg u.a. 2004.
63	 Auch hier gibt es Länderunterschiede, da die Regelungen bezüglich der Möglichkeiten des Schulformwechsels sehr variieren. Die meisten Aufstiege 

– wenn auch auf niedrigem Niveau – gibt es in Brandenburg, Sachsen, Thüringen, Baden-Württemberg und Hessen (vgl. Autorengruppe Bildungsberich-
terstattung 2008). 

64	 Hovestadt/Eggers 2007, S. 44.
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und Schülern hingegen nur 8,6 % (siehe Tabelle 9 im Anhang). Auch hier spielen Länderunterschiede in den 
institutionellen Regelungen eine Rolle.65

Von einer „Entkopplung“ von besuchtem Schultyp und erworbenem Schulabschluss ist das deut-
sche mehrgliedrige Schulsystem jedoch weit entfernt. Mit dem Übergang in die Hauptschule ist der 
Hauptschulabschluss der dominante Abschluss, auf der Realschule der Realschulabschluss bzw. die Mittlere 
Reife und auf dem Gymnasium das Abitur (siehe Tabelle 3 im Anhang).

Auch im Übergangssystem und in der beruflichen Bildung werden Möglichkeiten geboten, nachträglich einen 
allgemeinbildenden Schulabschluss zu erwerben. Der Anteil der Jugendlichen, die ihren Schulabschluss nach 
dem Verlassen der allgemeinbildenden Schule erworben haben, ist in den letzten Jahren gestiegen (siehe Ta-
belle 3 im Anhang). In den neuen Ländern wurden 2004 etwa 27 % der Hauptschulabschlüsse außerhalb der 
allgemeinbildenden Schule erworben, in den alten Ländern waren es 12 %.66 Mit der Möglichkeit der Vergabe 
von Schulabschlüssen außerhalb der allgemeinbildenden Schule wird eine „Kompensation“ (Korrektur) der 
Nachteile des deutschen mehrgliedrigen Schulsystems versucht. Mit diesen Schulabschlüssen werden die Un-
gleichheiten in den Zugangschancen zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt jedoch nur partiell ausgeglichen.67 
Das heißt, es gibt Langzeiteffekte des Verlassens der Schule ohne Schulabschluss im weiteren Bil-
dungs- und Erwerbsverlauf, auch wenn dieser später nachgeholt wird.

Darüber hinaus gibt es vielfältige Möglichkeiten, „nachträglich“ eine Hochschulzugangsberechtigung zu erwer-
ben, z.B. an einem Fachgymnasium, einem Berufsgymnasium oder über den sog. „zweiten Bildungsweg“. Die 
Regelungen für die Angebote im nicht-schulischen Bereich sind allerdings sehr intransparent und unterschei-
den sich zudem im Vergleich der Bundesländer sehr stark. Dies dürfte wohl einer der Gründe sein, warum 
diese Möglichkeiten selten genutzt werden. Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, ohne den Erwerb einer 
(Fach-)Hochschulreife Zugang zu einem Studium zu erhalten. Hier wird häufig der Meister- oder Technikerab-
schluss verlangt (wobei dieses Fachwissen in den meisten Ländern nicht durch eine Einstufung in ein höheres 
Semester honoriert wird). Lediglich 1,9 % der Studierenden auf der Fachhochschule und 0,6 % an der Univer-
sität haben sich in diesem Sinne über die berufliche Bildung für ihr Studium qualifiziert.68 

Insgesamt ist für Deutschland eine mangelhafte Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und 
Hochschule zu konstatieren, so dass frühe Bildungsungleichheiten nur selten und dann auch nur partiell 
nachträglich korrigiert werden können.

2.2		 Welche Ursachen haben soziale Bildungsungleichheiten 	
		  im schulischen Bereich?
Im Folgenden werden nun soziale Prozesse (Mechanismen) benannt, durch die soziale Herkunft, Migrations-
hintergrund und Geschlecht in Bildungsprozessen relevant werden – und zwar in einer Art und Weise, dass 
sie die in Kapitel 2.1 dargestellten Bildungsungleichheiten verursachen. Die Liste der Ursachen ist dabei kei-
nesfalls vollständig, da vielfach noch Forschungsbefunde dazu fehlen. Diese Lücke ist einerseits durch häufig 
noch fehlende Längsschnittdaten im Bereich der Bildungsforschung verursacht. Nur mit Analysen auf Basis von 
Längsschnittdaten können zumeist Ursache-Wirkung-Schlussfolgerungen gezogen werden. Zum Teil fehlen 
andererseits Daten für bestimmte soziale Gruppen, hier insbesondere für Kinder und Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund. Von diesen wird in der amtlichen Statistik häufig nur jene Teilpopulation mit einer nicht-deut-
schen Staatsbürgerschaft erfasst. Zudem ist eine Differenzierung zwischen Migrantengruppen (aufgrund von 
fehlenden Angaben zur Herkunft der Groß-/Eltern sowie der Fallzahlen) häufig nicht möglich.

65	 Vgl. Schuchart/Maaz 2007.
66	 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 74f.
67	 Solga 2004.
68	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 193f.
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2.2.1 Ursachen schichtspezifischer Bildungsungleichheiten

Die Ursachen bzw. Mechanismen der dargestellten negativen Befunde hinsichtlich der Chancen von Kindern 
mit einem schwachen sozioökonomischen Hintergrund im Bildungssystem (siehe Abschnitt 2.1.1) sind vielfältig, 
wie die Forschungsergebnisse in diesem Bereich zeigen. Als eine sinnvolle analytische Differenzierung hat sich 
in der Bildungsforschung die auf Boudon69 zurückgehende Unterscheidung zwischen primären und sekundä-
ren Herkunftseffekten etabliert. Von primären Herkunftseffekten ist die Rede, wenn ungleiche Schulleistungen 
von Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft die Ursache für Bildungsungleichheiten im späteren Lebensver-
lauf sind. Sekundäre Herkunftseffekte erklären, warum es trotz gleicher Schulleistungen Unterschiede in den 
Bildungsentscheidungen für Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft gibt. Diese beiden Ursachenkomplexe 
sind eng miteinander verwoben: Sekundäre Herkunftseffekte, also schichtspezifische Entscheidungsprozesse 
zur Bildungskarriere von Kindern, beeinflussen zugleich die Möglichkeiten der Leistungsentwicklungen bzw. 
die Lerngelegenheiten von Kindern. Und primäre Herkunftseffekte – also schichtspezifische Unterschiede in 
den Leistungen – können durch schichtspezifische Entscheidungen bzw. Bildungsaspirationen (Erwartungen 
an die zukünftige Bildungskarriere von Kindern) verstärkt werden. Die Frage ist nun, welche Rolle primäre und 
sekundäre Effekte für den besonders engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg 
in Deutschland spielen.

Die kognitive Entwicklung von Kindern (die Entwicklung der Wahrnehmung, des Denkens, der Problemlö-
sungskompetenzen etc.) ist eine Anpassung an die Erfordernisse der Umwelt, der Gesellschaft und ihrer 
Strukturen. Die einzelnen Phasen der kindlichen Entwicklung sind sehr sensibel und werden von den gesamten 
Rahmenbedingungen, unter denen das Kind aufwächst, geprägt. Damit ist kindliche Entwicklung ein aktiver 
Bildungsprozess, der von Seiten der Eltern (beziehungsweise der Bezugsperson) gefördert werden kann.70 
Wenn im familiären Rahmen nur sehr eingeschränkte Spielräume für den Erwerb von Erfahrungen vorhan-
den sind, dann werden Kinder in ihren Lernmöglichkeiten und infolgedessen in ihrer kognitiven Entwicklung 
beeinträchtigt. Des Weiteren geht die Familiensoziologie davon aus, dass Entscheidungs-, Denk- und Sprech-
gewohnheiten, Verhaltensmuster etc. über die Zugehörigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe geprägt 
werden und wiederum Einfluss auf die Bildungschancen haben. Grundlage hierfür ist, dass Menschen, die 
in gleichen Lebenslagen leben, oft ähnliche Wertvorstellungen und Verhaltensweisen entwickeln. Die sich im 
Erziehungsstil der Eltern widerspiegelnden Werte und Normen sowie deren Persönlichkeit und Kompetenzen 
in den Bereichen Bildung, Leistungsorientierung, Motivation, Alltagskompetenzen, sprachliche Fähigkeiten, All-
gemeinwissen etc. haben in hohem Maße Einfluss auf die kindliche Entwicklung. Ungleichheiten im familiären 
kulturellen Kapital71 einer Familie werden insbesondere im deutschen Schulsystem in Bildungsungleichheiten 
transferiert: 

Mit den Halbtagsschulen in Deutschland werden soziale Unterschiede bei den familialen Ressourcen 
für den Lernerfolg von Kindern besonders relevant. PISA 2006 zeigt beispielsweise, dass in Bezug auf 
den PISA-Schwerpunkt Naturwissenschaften die Einschätzung der Berufsrelevanz sowie der Umfang 
außerschulischer naturwissenschaftsrelevanter Aktivitäten je nach Herkunft variiert – beides Faktoren, 
die sich als wichtige motivationale Größen für den Kompetenzerwerb in diesen Fächern herausge-
stellt haben.72 IGLU 2006 hat deutliche Herkunftsunterschiede in der Lesesozialisation von Kindern 
aufgezeigt73 – die wiederum einen signifikanten Einfluss auf die erworbenen Lesekompetenzen der 
Kinder hat. Das heißt, das deutsche Bildungssystem ist zum einen schlechter in der Lage als andere 
Bildungssysteme, Ungleichheiten im familialen Alltag zu kompensieren; es fehlt unter anderem an 
„Schulzeit“. Zum anderen sind im deutschen Bildungssystem – gerade durch den hohen Anteil verfüg-
barer Familienzeit und die unterschiedliche Nutzung dieser Zeit in den Familien – soziale Unterschiede 
im familialen kulturellen Kapital für den Kompetenzerwerb von Kindern besonders relevant. Das Schul-
system nutzt damit seine Möglichkeiten, die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen auszugleichen, 

69	 Boudon 1974.
70	 BMFSFJ 2005, S. 145.
71	 Als Kulturelles Kapital werden geistige Fähigkeiten (wie z. B. Wortgewandtheit, Abstraktionsvermögen, analytische Kompetenzen), aber auch Bildungstitel 

sowie Besitz von Kunsterzeugnissen (z.B. Bücher, Musikinstrumente etc.) bezeichnet (vgl. Peter 2004, S. 53).
72	 Prenzel u.a. 2007.
73	 Bos u.a. 2007.
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nicht. Schülerinnen und Schüler aus unteren sozialen Schichten haben es daher viel schwerer, im be-
stehenden Schulsystem Lernerfolge zu erringen.

Lernen und der Kompetenzerwerb sind auch stark von Anstrengung und Motivation abhängig. Wichtig 
für die Lernmotivation sind Bildungsaspirationen. Neben der Familie können auch die Personen, denen 
man im Schulalltag begegnet, eine wichtige motivationale Ressource darstellen. Im deutschen Schul-
system jedoch leider sehr viel seltener als in anderen. Angesichts der Tatsache, dass die institutionelle 
Aufteilung einer Schülergeneration auf unterschiedliche Sekundarschultypen mit einer sozialen Segre-
gation einhergeht74, stehen den Hauptschülerinnen und -schülern heute deutlich weniger Mitschüler 
und Mitschülerinnen mit höheren Bildungsaspirationen und weniger ambitionierte Rollenmodelle 
zur Verfügung. In den Ergebnissen von PISA 2006 zeigt sich der ernorme Einfluss dieser ungleichen 
substanziellen wie motivationalen Lernmilieus unter anderem darin, dass in Deutschland die sozialen 
Unterschiede bei naturwissenschaftlichen Kompetenzen sehr viel stärker durch Unterschiede in der 
sozial ungleichen Zusammensetzung von Schulen als durch die soziale Herkunft der Schülerinnen und 
Schüler verursacht werden75, d.h., es ist entscheidend, welche Schule man besucht, insbesondere im 
Hinblick auf deren soziale Zusammensetzung. Dies ist eindeutig ein Beleg dafür, dass unser Bildungs-
system soziale Unterschiede verstärkt, statt sie zu verringern.

Hinsichtlich des Aufbaus von Lernmotivation durch die Schule – in Ergänzung oder eben, wenn not-
wendig, in Kompensation zur Familie – ist für das deutsche Bildungssystem hinzuzufügen, dass mit 
dem mehrgliedrigen Bildungssystem (neben den Praxen der Zurückstellung bei der Einschulung sowie 
dem Sitzenbleiben) eine „Etikettierung“ von Schülerinnen und Schülern hinsichtlich ihres Leistungspo-
tenzials und ihrer Zukunftserwartungen vorgenommen bzw. „vorwegnommen“ wird, und dies bereits in 
einem sehr frühen Alter. Damit setzen wir quasi selbsterfüllende Prophezeiungen in zweifacher Weise 
in Gang: Zum einen werden Bildungsaspirationen von Kindern und Eltern sowie Bildungserwartungen 
von Lehrern und Lehrerinnen in festgelegte Bildungslaufbahnen kanalisiert, und zum anderen werden 
Lehrpläne entsprechend diesen Bildungserwartungen gestaltet. Hinsichtlich Letzterem ist es von daher 
nicht so erstaunlich, dass etwa jeder vierte 15-jährige Hauptschüler in den naturwissenschaftlichen 
Tests von PISA 2006 nur maximal die Kompetenzstufe 1 erreicht hat – denn 58 % der Hauptschüler 
und Hauptschülerinnen hatten nur zwei Stunden pro Woche naturwissenschaftlichen Unterricht, bei 
den Gymnasiasten stand nur 17 % ein derart geringes Lernangebot zur Verfügung.76 Dieser Stunden-
tafel-Unterschied und dessen Auswirkungen zeigen: Nicht die Herkunft eines Hauptschülers per se 
erzeugt Kompetenzunterschiede, sondern die mit der sozialen Segregation der Schultypen verbunde-
nen ungleichen Lernangebote für Schülerinnen und Schüler unterschiedlicher Herkunft.

Primäre Herkunftseffekte kumulieren im Verlauf der schulischen Laufbahn. Eine wichtige Rolle spielt 
dabei die Unterstützung, die den Kindern vom Elternhaus aus zuteil wird. Ob es nun die Hilfe bei der 
Erledigung von Hausaufgaben ist, die Motivation, eigene Potenziale zu entdecken und auszuschöpfen, 
oder die Förderung von Ehrgeiz in Bezug auf schulische Erfolge: Das Engagement der Eltern steht 
im direkten Zusammenhang zu den schulischen Leistungen ihrer Kinder.77 Eine aktive Beteiligung der 
Eltern am schulischen Weg der Kinder ist in unteren sozialen und bildungsfernen Schichten nur in sehr 
begrenztem Umfang möglich. Beispielsweise beeinflusst die finanzielle Situation über die Möglichkeit 
der Inanspruchnahme von Nachhilfe, der Bereitstellung eines förderlichen Lernumfeldes (wie ein ei-
genes Zimmer mit entsprechender Ausstattung etc.) die Kompetenzentwicklung und den Lernerfolg 
der Kinder. 

Ferner wirkt sich die Schichtzugehörigkeit der Eltern über Unterschiede in Erziehungsvorstellungen 
und Bildungsansprüchen auf die Entwicklung der Kinder aus (siehe Tabelle 10 im Anhang). So sind 
unter anderem Leistungsbereitschaft, Ehrgeiz, Fleiß, Selbstständigkeit und Kreativität Elemente, die 
gering qualifizierte Eltern wahrscheinlich in geringerem Maße zu Hause vermitteln können.78 Ein hohes 

74	 Baumert u.a. 2006.
75	 OECD 2007a, S. 194.
76	 Prenzel u.a. 2007.
77	 OECD 2004a.
78	 Schmidt 2002, S. 223ff.
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Bildungsniveau macht sich in der Regel vor allem in der Kommunikationsfähigkeit der Eltern bemerk-
bar. Mit einem reichhaltigen Sprachschatz und Sprechvermögen sind Kinder jedoch eher in der Lage, 
Erlebnisse und Erfahrungen so zu verarbeiten, dass entsprechende Lernerfolge in der Schule möglich 
sind.79 

Bisher fehlen vergleichende Befunde zu Kompetenzunterschieden zu Beginn der Schulzeit sowie auch Längs-
schnittstudien zur Kompetenzentwicklung während der Grundschulzeit.80 Die Ergebnisse der IGLU-Studien 
(2000 und 2003) zeigen deutliche Kompetenzunterschiede am Ende der Grundschule nach sozialer Herkunft. 
Die Frage, inwieweit es dem deutschen Schulsystem gelingt, in den ersten vier Schuljahren Ungleichheiten in 
den Ausgangsbedingungen von Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft zu verringern, kann derzeit nicht 
fundiert beantwortet werden. Allerdings scheint die Grundschulzeit dafür zu kurz zu sein – zumal dies auch 
damit verbunden wäre, dass Kinder einen bildungsnahen Habitus erlernen.81 Im Vergleich zu anderen Ländern 
dürfte jedoch die Kompensationswirkung von Schule relativ gering sein82 und mit dem Übergang in die und 
dem Durchlaufen der Sekundarstufe werden Bildungsungleichheiten nach Schichtzugehörigkeit auch wieder 
verstärkt (vgl. Abschnitt 2.1.1). 

Letztendlich entscheidet der Übergang von der Grundschule auf die Sekundarstufe über die weitere Bil-
dungsbiografie und den Bildungserfolg oder -misserfolg der Kinder. Hierdurch werden primäre Herkunfts-
effekte unter anderem durch ungleiche Noten in unterschiedliche Schullaufbahnempfehlungen umgesetzt. 
Vergleicht man die in Tabelle 1 (siehe Abschnitt 2.1.1) ausgewiesenen Chancen für eine Gymnasialempfehlung 
von Modell 1 und 3, so wird deutlich, dass sich die Schichteffekte mit der Einführung von Kompetenzen 
und kognitiven Grundfähigkeiten deutlich verringern. Diese Verringerung kann als Signal des Einflusses von 
Leistungsunterschieden (primärer Herkunftseffekt) gewertet werden. So nimmt der Chancenvorsprung von 
Kindern der oberen Dienstklasse (im Vergleich zu Facharbeiterfamilien) von 3,97 auf 2,64 (d.h. um 34 %) ab. 
Die verbleibende Differenz von 2,46 ist dann vor allem als Ausdruck sekundärer Herkunftseffekte zu werten 
(d.h. unterschiedliche Chancen bei gleichen Leistungen). Im Vergleich zu den Lehrerurteilen/-empfehlungen 
beeinflussen Leistungsunterschiede (primäre Herkunftseffekt) die elterlichen Präferenzen in geringem Maße. 
Hier sinkt der Chancenvorsprung bei Kontrolle der Leistungen „nur“ um 30 % (von 5,51 auf 3,83). Fast alle 
Eltern aus oberen sozialen Schichten möchten ihre Kinder bei guten Schulleistungen auf ein Gymnasium 
schicken; Eltern aus unteren sozialen Schichten schicken ihre Kinder hingegen selbst mit guten Schulnoten 
viel seltener auf ein Gymnasium (38 %).83 Auch bei Leistungen im mittleren Bereich wollen immer noch fast 
75 % der Eltern aus den oberen sozialen Schichten ihre Kinder auf ein Gymnasium schicken, bei Eltern aus 
unteren sozialen Schichten sind es lediglich 11 %. Diese Unterschiede sind sehr bedeutsam, da in den meisten 
Bundesländern die Eltern über den weiteren Bildungsweg ihrer Kinder nach der Grundschule (sog. Elternrecht) 
entscheiden.84

Eingedenk auch der oben ausgewiesenen Veränderungen der Stärke der Schichteffekte bei Kontrolle der 
Leistungen ist zu konstatieren, dass sowohl für die Lehrerempfehlungen als auch für die elterlichen Präferen-
zen sekundäre Herkunftseffekte für Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft im deutschen 
Schulsystem eine größere Rolle spielen als primäre Herkunftseffekte. Vergleicht man die Schullauf-
bahnempfehlungen der Lehrerinnen und Lehrer mit den IGLU-Testergebnissen, so zeigt sich Folgendes (siehe 
Tabelle 3): Etwa 36 % der Schülerinnen und Schüler aus dem oberen und 40 % aus dem unteren Leistungs-
bereich werden nicht entsprechend ihrer vorhandenen Kompetenzen empfohlen. Bei den Schülerinnen und 
Schülern im mittleren Leistungsbereich ist der Anteil der Empfehlungen, die den vorhandenen Kompetenzen 
entsprechen, am niedrigsten. Nicht einmal die Hälfte dieser Kinder wird auf die Realschule empfohlen, jeweils 
über ein Viertel kommen auf das Gymnasium oder die Hauptschule. Beim Vergleich der Schullaufbahnemp-
fehlungen und der Testergebnisse in Mathematik zeigt sich Vergleichbares.

79	 ebd. 2002, S. 231.
80	 Die derzeit laufende Längsschnittstudie „Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklungen und Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter/BiKS“ 

(Universität Bamberg) sowie das Nationale Bildungspanel (NEPS) werden dazu in naher Zukunft Ergebnisse vorlegen können.
81	 Edelstein 2006.
82	 Blossfeld/Shavit 1993.
83	 Geißler 2005, S. 77.
84	 Nur in Baden-Württemberg und Bayern hat die Schullaufbahnempfehlung der Lehrerinnen und Lehrer mehr Gewicht als die Präferenzen der Eltern. 
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Tabelle 3: Vergleich IGLU-Testergebnisse Lesen und Schullaufbahnempfehlung  
	 (in Zeilenprozenten)

Schullaufbahnempfehlung der Lehrkräfte

Hauptschule Realschule Gymnasium

Unterer Leistungsbereich 59,6 32,3 8,2

Mittlerer Leistungsbereich 24,6 44,2 31,1

Oberer Leistungsbereich   6,3 29,7 64,1

Quelle: Arnold u.a. 2007, S. 281.

Zu ähnlichen Ergebnissen kommt die Untersuchung Aspekte der Lernausgangslage von Schülern der fünften 
Klassen an Hamburger Schulen (LAU 5): Die Chance auf eine Gymnasialempfehlung ist für Kinder aus hö-
heren sozialen Schichten bei gleichen Fähigkeiten und Leistungen deutlich höher als für Kinder aus unteren 
sozialen Schichten. Kinder, deren Eltern einen niedrigen (bzw. keinen) Schulabschluss haben, müssen deutlich 
bessere Leistungen erbringen, um eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, als Kinder, deren Eltern einen 
hohen Bildungsabschluss haben.85 

Für eine nicht leistungsadäquate Empfehlung ist vor allem die Schichtzugehörigkeit der Kinder verantwortlich.86 
Bei der Bewertung durch die Lehrenden kommen leistungsfremde Einflüsse zum Tragen, wie beispielsweise 
die Berücksichtigung, ob in der Familie ein ausreichendes Unterstützungspotenzial für das „schwere Gymna-
sium“ vorhanden ist87, Verhaltensmerkmale des Habitus und auf Sprachbeherrschung, Lernmotivationen und 
Lerngewohnheiten beruhende subjektive Bewertungen der Lehrerinnen und Lehrer sowie Umgangsformen, 
Sozialverhalten.88 Ferner beeinflussen die Bewertungen bzw. Empfehlungen ebenfalls das durchschnittliche 
Leistungsniveau der Klasse.89 

Diese ungleichen Entscheidungen nach sozialer Schichtzugehörigkeit der Kinder sind für die Kompetenzent-
wicklung und den Erwerb von Schulabschlüssen sehr folgenreich. So zeigt sich beispielsweise, dass sich die 
Mathematikkompetenzen unter Berücksichtigung der kognitiven Grundfähigkeiten und der sozialen Schicht 
schulformspezifisch – entsprechend den differenzierten Entwicklungsmilieus ungleich – entwickeln.90

Das heißt, es sind vor allem die Entscheidungen von Lehrerinnen und Lehrern sowie Eltern (wobei 
die leistungsunabhängige, aber schichtabhängige Präferenz für einen Gymnasialbesuchen bei 
den Eltern größer ist als bei den Lehrerinnen und Lehrern) und weniger die Leistungsunterschie-
de zwischen Kindern unterschiedlicher Schichtzugehörigkeit, die nach der Grundschule ihren 
weiteren Bildungsweg festlegen. Die Analysen von Müller-Benedict91 mit den Daten der PISA-Studie 
2000 bestätigen diese Schlussfolgerung. Von daher wäre ein wichtiger Schritt zum Abbau von Bildungsun-
gleichheiten in der deutschen Schule, „Entscheidungen“ über unterschiedliche Bildungswege und ungleiche 
Lernmilieus möglichst spät in der Bildungsbiografie erfolgen zu lassen. Denn so gut die „vorsichtigen“ 
Empfehlungen von Grundschullehrerinnen und -lehrern für Kinder aus unteren Schichten auch 
gemeint sein mögen, mit ihrer Nicht-Empfehlung – trotz vorhandener Leistungen (!) – beeinträch-
tigen sie den weiteren Lebensverlauf dieser Kinder erheblich.92 Wie in Abschnitt 2.1.4 dargestellt, sind 
spätere Korrekturen des einmal eingeschlagenen Weges nur schwer möglich. Ferner weisen sie den Kindern 
damit ungleichen Lernumwelten-/milieus zu und beeinträchtigen so deren Möglichkeiten des Kompetenz-
erwerbs. Schließlich benachteiligen sie diese Schülerinnen und Schüler – aufgrund der letztlich niedrigeren 
Schulabschlüsse – auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt und damit in ihren materiellen wie immateriellen 
Lebensbedingungen im weiteren Lebensverlauf.

85	 Lehmann/Peek 1997.
86	 Arnold u.a. 2007.
87	 Vgl. Lehmann/Peek 1997, S. 86; Hock u.a. 2000, S. 63.
88	 Schumacher 2002.
89	 Lehmann/Peek 1997, S. 86.
90	 Baumert u.a. 2003, S. 288.
91	 Müller-Benedict 2007.
92	 Ditton 2004.
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Abschließend bleibt noch zu erwähnen, dass in Deutschland die regionalen Disparitäten sehr stark sind. 
So verdeutlichen die PISA-E-Studien beachtliche Differenzen in den Leistungen zwischen den Bundeslän-
dern – und zwar im Hinblick auf die Kompetenzverteilung und den jeweiligen Anteil an kompetenzarmen 
Schülerinnen und Schülern (Bildungsarmut) sowie die Stärke des Zusammenhangs von sozialer Herkunft 
und besuchtem Sekundarschultyp sowie Schulabschluss (Chancenungleichheiten)93 (siehe Tabelle 11 im An-
hang).94 Wie diese genau zu erklären sind, ist immer noch ein offenes Forschungsfeld, da bspw. zumeist die 
notwendige Datenbasis fehlt (z.B. vergleichbare Längsschnittdaten für unterschiedliche Bundesländer für einen 
längeren historischen Zeitraum). Es ist gleichwohl nicht unplausibel davon auszugehen, dass Unterschiede in 
den Bildungssystemen der Länder sowie in der sozioökonomischen Situation der Bevölkerungen auch eine 
Rolle spielen.95

2.2.2 	 Ursachen zum Zusammenhang von Bildungsungleichheiten  
		  und Migrationshintergrund

Wie in Abschnitt 2.1.2 gezeigt, haben Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund im Durchschnitt 
schlechtere schulische Leistungen als ihre Mitschülerinnen und -schüler ohne Migrationshintergrund. Bei Kom-
petenztests schneiden sie schlechter ab. Sie erhalten häufiger eine Schullaufbahnempfehlung für die Haupt-
schule. Entsprechend erfolgt ihr Übergang in die Sekundarstufe viel häufiger in die Hauptschule und seltener 
in die Realschule oder gar auf das Gymnasium.96 Und schließlich verlassen sie die Schule weit häufiger ohne 
oder „nur“ mit einem Hauptschulabschluss. 

Bildungsbenachteiligung von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund wird in der deutschen 
Bildungsforschung erst seit Mitte der 1990er Jahre verstärkt untersucht. Entsprechend handelt es sich um 
eine sehr junge Forschungsrichtung mit teilweise widersprüchlichen Forschungsergebnissen und erheblichen 
Forschungslücken. Dies wird unter anderem dadurch verursacht, dass der sozialen und kulturellen Heteroge-
nität der Gruppe der Schülerinnen und Schüler nicht-deutscher Herkunft zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt 
wird bzw. aus Datengründen (siehe oben) geschenkt werden kann. Im Folgenden werden einige zentrale 
Ergebnisse der aktuellen Bildungsforschung zu Ursachen von Bildungsbenachteiligungen von Kindern und 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund aufgeführt.

Ein großer Teil der Benachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund lässt sich über ihre Zugehörigkeit 
zu unteren sozialen Schichten erklären. Häufiger als Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund 
kommen sie aus unteren sozialen Schichten. Zudem haben ihre Eltern häufiger nur ein niedriges Bildungsni-
veau. Das bedeutet, dass ein Teil der sozialen Bildungsungleichheiten von Schülerinnen und Schülern mit Mi-
grationshintergrund durch primäre und sekundäre Herkunftseffekte – basierend auf der Schichtzugehörigkeit 
– verursacht werden (siehe Abschnitt 2.2.1). Bezüglich der Reichweite dieser Erklärung (d.h., zu welchem Anteil 
diese Effekte Bildungsungleichheiten erklären) weichen die Forschungsergebnisse voneinander ab. Einige Stu-
dien zeigen, dass unter Kontrolle von Schichtvariablen (wie die Bildung der Eltern oder ihr beruflicher Status) 
keine signifikanten Unterschiede der Bildungschancen zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund 
mehr bestehen.97 Damit wäre der geringe Bildungserfolg von Migrantenkindern ein reines schichtspezifisches 
Problem. Andere Analysen hingegen weisen aus, dass auch bei einer Kontrolle der Schichtvariablen die Unter-
schiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund immer noch erheblich sind.98 In diese Richtung 
weisen auch die IGLU-Ergebnisse: Selbst bei Kontrolle von sozialer Schicht, dem Bildungsniveau der Eltern und 
dem familiären kulturellen Kapital erklärt der Migrationshintergrund der Kinder ca. 27 % der Unterschiede in 
den Lesekompetenzen von Viertklässlern mit und ohne Migrationshintergrund.99

Differenziert man nach dem Herkunftsland der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund, fallen 
hier erhebliche Unterschiede im Bildungsniveau auf: Eltern türkischer Herkunft haben in der Regel tatsächlich 

93	 Prenzel u.a. 2005.
94	 Es gibt ferner auch starke regionale Unterschiede zwischen Kommunen und Kreisen.
95	 Vgl. Below 2002.
96	 Kristen 2002; Diefenbach 2002.
97	 Vgl. Kristen/Granato 2004.
98	 Vgl. Alba u.a. 1994; Ramm u.a. 2005; Diefenbach 2002; Gang/Zimmermann 2000.
99	 Schwippert u.a. 2007, S. 264.
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ein sehr geringes Bildungsniveau, während Eltern der (bildungserfolgreichen) griechischen Kinder über ein 
hohes Bildungsniveau verfügen. Dies würde für die stark vertretende These von der „Bildungsferne“ der be-
nachteiligten Migrantengruppen sprechen. Gleichwohl lassen sich diese Ergebnisse nicht verallgemeinern. So 
verfügen die Eltern der ebenfalls verhältnismäßig schlecht abschneidenden Schülerinnen und Schüler italieni-
scher Herkunft über höhere Bildungsabschlüsse als die Eltern türkischer Herkunft. Hieran wird deutlich, dass 
der Bildungshintergrund der Eltern zwar einen erheblichen Einfluss hat, allerdings nur ein – wenn auch ein 
wichtiger – Mechanismus zur Erklärung von Bildungsungleichheiten ist.100 Gleichwohl ist hier für Schülerinnen 
und Schüler mit wie ohne Migrationshintergrund anzufügen, dass eine niedrigere soziale Herkunft nicht das 
„Defizit“ der Kinder ist, sondern zum einen ein Integrationsdefizit des Arbeitsmarktes hinsichtlich der Elternge-
neration ausweist und zum anderen ein Kompensationsdefizit des deutschen Schulsystems markiert, denn es 
sind die Organisationsprinzipien und Unterrichtsmerkmale der deutschen Schule, die sozial ungleiche Lernaus-
gangslagen im Lernprozess relevant – zumeist ungleichheitsverstärkend relevant – werden lassen.

Die Befunde verweisen darauf, dass es neben der sozioökonomischen Herkunft weitere Ursachen dafür 
geben muss, warum Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund deutlich geringere Bildungschancen 
haben.

Migration ist ein Merkmal oder Prozess, der mit vielfältigen Erklärungsfaktoren verbunden ist. Viele Studien 
sind sich dahingehend einig, dass neben der sozialen Schichtzugehörigkeit das Beherrschen der deutschen 
Sprache eine zentrale Rolle für den Bildungserfolg von Kindern mit Migrationshintergrund spielt.101 Die Ergeb-
nisse der PISA-Studie haben gezeigt, dass deutsche Sprachkenntnisse (gemessen als Lesekompetenz) einen 
erheblichen Einfluss auf den Bildungserfolg haben. Jugendliche mit Migrationshintergrund, die überwiegend 
Deutsch in ihren Familien sprechen, sind von allen Migranten am erfolgreichsten in ihrer Kompetenzentwick-
lung, dem besuchten Schultyp und damit auch in ihren Bildungsabschlüssen. Sie weisen nur einen geringen 
Unterschied zu den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund auf. Wird zu Hause hingegen nicht Deutsch 
gesprochen, hat dies starke nachteilige Effekte auf die Kompetenzentwicklung und die schulischen Leistun-
gen.102, 103 Diese Befunde zum Migrationshintergrund im Sinne von Sprache sind jedoch teilweise mit der 
Schichtzugehörigkeit oder auch dem Kindergartenbesuch konfundiert:

„In allen [Bundes-]Ländern verfügen Migrantenfamilien, in denen vorwiegend deutsch gesprochen wird, über mehr 
sozioökonomische und soziokulturelle Ressourcen als Migrantenfamilien, in denen eine andere Sprache zumindest 
genauso häufig wie die deutsche Sprache verwendet wird. Wie die Analysen gezeigt haben, geht etwa ein Drittel des 
Zusammenhangs von Sprachgebrauch und Kompetenzniveau tatsächlich auf diese unterschiedliche Ressourcenaus-
stattung zurück.“104 [Hervorhebung von H.S./R.D.]

Ferner ist hervorzuheben, dass der internationale Vergleich in den PISA-Studien zeigt, dass im deutschen 
Schulsystem die Sprachbeherrschung eine größere Rolle für den Kompetenzerwerb und Schultyp-
besuch spielt als in anderen Ländern. Denn die Kompetenzunterschiede zwischen jenen, die die Testspra-
che zu Hause sprechen, und jenen, die sie nicht zu Hause sprechen, ist in Deutschland besonders groß:

“In Belgium, Austria, Denmark, Luxembourg, Germany, Switzerland and the Netherlands, and the partner countries 
Liechtenstein and Bulgaria, students who do not speak the language of assessment/instruction, other national dialects 
or other official languages at home perform between 82 and 102 score points lower on the PISA science scale and 
they are at least 2.4 times more likely to be in the bottom quarter of science performance (Table 4.3a). In contrast, in 
Australia and Canada the performance gap is only 19 and 23 score points, respectively, while in the partner countries 
Israel and Tunisia it is not statistically significant, and in Qatar students with another home language tend to outper-
form those who speak the language of assessment.”105

“(…) a more detailed analysis of the PISA 2003 survey shows that immigrant students from Turkey performed 31 
points better in mathematics in Switzerland than they did in the neighbouring country Germany.”106, 107

100	 Heß-Meining 2004.
101	 Vgl. Alba u.a. 1994; Fuligni 1997, S. 355; Baumert/Schümer 2001, S. 378; Stanat 2003; Esser 2006, S. 312.
102	 Ramm u.a. 2005.
103	 Hier hat wohl auch der Besuch eines Kindergartens einen großen Einfluss, da hier die für den schulischen Erfolg nötigen sprachlichen Kenntnisse vermittelt 

werden (können) (vgl. Becker/Biedinger 2006).
104	 Ramm u.a. 2005, S. 296.
105	 OECD 2007a, S. 178.
106	 OECD 2005c.
107	 OECD 2007a., S. 179.
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Dies signalisiert, dass Lernen, Unterricht und Allokationsprozesse im deutschen Schulsystem sehr sprachbe-
tont sind. Von daher ist hier im Unterschied zur gängigen Praxis zu fragen, ob Benachteiligungen aufgrund 
von Sprachschwierigkeiten wirklich ein „Defizit“ der Schülerinnen und Schüler oder nicht eher ein Defizit der 
deutschen Schule sind.

Mit dem Migrationshintergrund verbinden sich aber auch weitere Faktoren, die für Lern- und Zuweisungspro-
zesse in der Schule von Bedeutung sind. Ein wichtiger Einflussfaktor von Migration auf Bildungschancen ist das 
Zuwanderungs-/Einwanderungsalter. So ist ein jüngeres Einwanderungsalter (v.a. bei Zuwanderung im 
Vorschulalter) mit zeitlich größeren Möglichkeiten des Erwerbs der Landessprache verbunden (der sich positiv 
auf den Bildungserwerb auswirken kann, siehe oben). Neben dem Spracherwerb verbindet sich mit dem Ein-
wanderungsalter aber auch das Timing, wann – bei welcher Selektionsstufe im deutschen Schulsystem – der 
Zugang ins Bildungssystem erfolgt. Ältere Seiteneinsteiger bzw. Seiteneinsteigerinnen haben dabei erstens 
weniger Zeit bis zum Schulabschluss, gegebenenfalls Lerninhalte nachzuholen. Zweitens ist von einem Insti-
tutioneneffekt auszugehen.108  Insbesondere Jugendliche, die während der Sekundarstufe zuwandern, haben 
ein hohes Risiko, auf eine Hauptschule überwiesen zu werden.109 Dies geschieht unter anderem deshalb, weil 
der Besuch einer Mittelschule in den Herkunftsländern üblicherweise mit einer Hauptschule gleichgesetzt 
wird110: 

„Das Problem, wie Schüler(innen) aus Staaten mit Gesamtschulsystem in die drei- oder mehrgliedrigen Sekundar-
schulen der deutschen Bundesländer eingegliedert werden sollen, wird also für diese Altergruppe der etwa 11- bis 
15-Jährigen mit einer Herabstufung ‚gelöst’.111111112113114115

Jugendlichen, die erst nach der Vollzeitschulpflicht einwandern, kann der im Herkunftsland absolvierte 
Schulabschluss anerkannt werden.112 Sie haben daher ein geringeres Risiko, nur einen deutschen (erwor-
benen oder anerkannten) Hauptschulabschluss vorweisen zu können, als jene, die während der Sekundar-
stufe I zuwanderten.

Insgesamt ist daher davon auszugehen, dass es sich nicht um einen linearen Effekt des Zuwanderungsalters 
handelt nach dem Motto „Je früher, desto besser“. Denn mit dem Zuwanderungsalter verbinden sich nicht 
nur Möglichkeiten des Spracherwerbs (wenn denn dazu entsprechende Angebote in Kindergarten und Schule 
bestehen) und des Stoffs der deutschen Lernpläne, sondern auch des Zeitpunkts in Bezug auf die Allokations-
prozesse im deutschen mehrgliedrigen Schulsystem. 

Schließlich muss auch erwähnt werden, dass sich hinter den Befunden zum Einwanderungsalter nicht immer 
eine zeitliche Dimension verbirgt. Analysen von Seibert113 haben gezeigt, dass hiermit auch sog. Kompositi-
onseffekte ausgewiesen werden. Differenziert nach Migrantengruppen weisen seine Analysen aus, dass bei 
türkischen Kindern der Anteil der später zugewanderten Personen höher ist als in anderen Migrantengrup-
pen. Insofern ist ein Teil des Effekts des Einwanderungsalters in Analysen, in denen nicht auf unterschiedliche 
Migrantengruppen kontrolliert wird, auch ein Effekt der Zugehörigkeit zu Migrantengruppen, der mit dem 
Einreisealter per se nichts zu tun hat.

Ein weiterer Faktor von Migration im Sinne von Mobilität ist die Frage nach den Rückkehrabsichten bzw. 
der Absicht, langfristig in Deutschland zu bleiben. Einige Wissenschaftler/innen argumentieren, dass die Dauer 
des geplanten Aufenthaltes in Deutschland einen wichtigen Einfluss auf den Bildungserfolg hat.114 Wenn 
keine langfristige Perspektive entwickelt wird – gegebenenfalls aufgrund eines unsicheren Aufenthaltsstatus 
– könnten die Bildungschancen der Kinder durch eine geringe Ausprägung von Bildungsaspirationen seitens 
der Eltern (und Kinder/Jugendlichen) negativ beeinflusst werden. Dem widersprechen andere Studien, die 
darauf hinweisen, dass es keinen erkennbaren Effekt des Rückkehrwunsches der Eltern auf den Bildungserfolg 
der Kinder gibt.115

108	 Vgl. die Analysen von Söhn 2008a, b.
109	 LDS NRW 2000, S. 88f.
110	 KMK 1997; vgl. Jacobs 1982, S. 20f. 
111	 Söhn 2008b, S. 12.
112	 Inwieweit diese anerkannten Schulabschlüsse aus dem Ausland im weiteren Lebenslauf, insbesondere auf dem Stellenmarkt, gleichwertig verwertbar 

sind, ist eine andere Frage.
113	 Seibert 2005.
114	 Vgl. Korte 1990.
115	 Z.B. Alba u.a. 1994.
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Ferner kann der Rechtsstatus von Kindern mit Migrationshintergrund (in)direkt für ungleiche Bildungschancen 
von Schülerinnen und Schülen mit und ohne Migrationshintergrund verantwortlich sein. Mit dem Rechtsstatus 
verbinden sich sowohl unterschiedliche Einreise- und Aufenthaltsmodalitäten (siehe auch oben: „Rückkehr-
absichten“) als auch unterschiedliche staatliche Integrationsleistungen (wie Sprachkurse). Internationale und 
deutsche Analysen zeigen hier, dass Unterschiede in den Integrationspolitiken/-maßnahmen für Eltern für den 
Bildungserfolg von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund durchaus relevant sind.116 Insgesamt 
ist dies ein in der bildungssoziologischen Migrationsforschung eher vernachlässigter Aspekt.117116117118119120

Im Zusammenhang mit Migration wird bei den Eltern von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshinter-
grund auch davon ausgegangen, dass sie häufig nicht über das entsprechende Wissen zum deutschen Schul-
system (kurz: fehlendes Systemwissen) verfügen und daher die Bildungswege ihrer Kinder – hinsichtlich 
der notwendigen Voraussetzungen und Anforderungen sowie Erfolgschancen – nicht so gut „steuern“ können 
wie Eltern ohne Migrationshintergrund. Als Indikator für das Wirken dieses Mechanismus wird häufig der 
Sachverhalt verwendet, dass viele Eltern mit Migrationshintergrund sehr hohe Bildungsaspirationen aufweisen 
(im Sinne von „Aufstieg durch Bildung“), diese Aspirationen jedoch nicht immer mit den realen Möglichkeiten 
ihrer Kinder übereinstimmen.118 Das bedeutet, nicht die Motivation, sondern die Realisierung des angestrebten 
Bildungserfolgs ist das Problem. Als Erklärung für diesen Widerspruch wird häufig ein Mangel an Information 
über das deutsche Schulsystem und seine Struktur auf Seiten der Migranteneltern angeführt. Entsprechend 
können sie ihren Kindern nicht beratend zur Seite stehen. Die Autoren der sog. LAU-Studie119  führen in diesem 
Zusammenhang an, dass Migranteneltern auch bei schwachen Leistungen ihrer Kinder eher dazu neigen, sie 
gegen die Empfehlung der Lehrenden auf ein Gymnasium zu schicken, um ihnen eine erfolgreiche Bildungs-
karriere und den sozialen Aufstieg zu ermöglichen. Wenn dies massenhaft so wäre, würde dies eigentlich 
dafür sprechen, dass Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund im Aggregat bessere Bildungschan-
cen haben sollten als Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund (bei denen Eltern mit geringerem 
sozioökonomischem Status eher der Lehrerempfehlung für einen Schulform unterhalb des Gymnasiums fol-
gen) – was jedoch nicht der Fall ist. Da dieser Erklärungsansatz auf indirekten Ableitungen und nicht auf direkten 
Befragungen der Eltern mit und ohne Migrationshintergrund zur Funktionsweise des deutschen Bildungssystems 
beruht, ist der Forschungsstand unbefriedigend. Hier sind adäquatere Studien notwendig.121122

Schließlich werden mit dem Migrationshintergrund immer wieder kulturelle Unterschiede für den ge-
ringeren Bildungserfolg von Migrantinnen und Migranten verantwortlich gemacht. Es gibt einige Varianten 
dieser Argumentation, die jedoch empirisch selten belegt wurden. Angesichts der erheblichen Heterogenität 
der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund reicht die Erklärungskraft der Distanz zur deutschen 
Kultur häufig nicht sehr weit.120 Als ein beliebtes Argument gegen kulturell-defizitäre Interpretationen werden 
häufig Schülerinnen und Schüler italienischer Herkunft angeführt, die trotz großer Nähe zur deutschen Kultur 
sehr schlechte Chancen im deutschen Bildungssystem haben. Insgesamt sind die bisherigen kulturalistischen 
Erklärungsansätze, die zumeist mit einer Black Box oder dem Container-Begriff „Kultur“ – als Residualkategorie 
des nicht „anders Erklärbaren“ – operieren, nicht sehr befriedigend in der Spezifizierung von Mechanismen. 

Ein weiterer Mechanismus der sich mit dem Migrationshintergrund verbindet, ist die Frage nach ungleichen 
Lernumwelten. Diesem Aspekt wird erst in der jüngeren Forschung mit der Berücksichtigung von sog. Kon-
texteffekten verstärkte Aufmerksamkeit geschenkt. Hierbei sind die räumliche Segregation von Wohnorten 
und Schuleinzugsgebieten sowie die ungleichen Chancen des Zugangs zu den unterschiedlichen Sekundar-
schultypen wichtige Faktoren der Definition von Klassenkontexten als Lernumwelten. In der Forschung wird 
viel über die Tendenz ethnischer Segregation im städtischen Raum und ihre Bedeutung für Integration und 
Bildungserfolg diskutiert.121 Die Konzentration bestimmter ethnischer Gruppen in Wohnvierteln kann die Inte-
gration in die deutsche Gesellschaft und damit Bildungserfolge durch ein Verhaftetbleiben in der Sprache ihres 
Heimatlandes sowie eingeschränkte Kontakte mit Personen anderer Herkunft erschweren.122 Die Ergebnisse 

116	 Portes/Rumbaut 2001; Söhn 2008a.
117	 Diesbezüglich fördert die Hans-Böckler-Stiftung beispielsweise ab 2007 das Promotionsprojekt von Janina Söhn (WZB Berlin) mit dem Thema „Der 

Einfluss staatlicher Interventionen auf die schulische Integration von MigrantInnen: Aussiedler und ausländische Zuwanderer im Vergleich“.
118	 Heß-Meining 2004.
119	 Lehmann/Peek 1997.
120	 Leenen u.a. 1990.
121	 Vgl. Schönwälder/Söhn 2007.
122	 Esser 2001; Nauck u.a. 1998.
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zu Effekten der ethnischen Zusammensetzung von Schulklassen auf die Leistungen und den Bildungserfolg 
ihrer Schülerinnen und Schüler sind widersprüchlich. Einige Autoren zeigen deutlich verringerte Chancen auf 
einen Gymnasial- oder Realschulbesuch von Kindern mit Migrationshintergrund bei einem hohen Anteil an 
Mitschülerinnen und -schüler mit Migrationshintergrund.123 Andere wiederum heben hervor, dass es keinen 
Kausalzusammenhang zwischen ethnischer Konzentration und Schulerfolg gibt.124 Gerade weil die Konzentra-
tion von bestimmten Migrantengruppen in Wohngebieten und in Schulklassen oft mit einem hohen Anteil an 
sozioökonomisch benachteiligten Schülerinnen und Schülern einhergeht, ist nicht klar, ob es sich um schicht- 
oder migrationsspezifische Kontexteffekte handelt.123124125

Schließlich gibt es noch Mechanismen, die sich unter dem Titel „ethnische Zugehörigkeit“ zusammenfassen 
lassen. Zu nennen wären hier zum einen die Distanz bzw. die kulturellen und zum Teil sprachlichen Barrieren 
zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Eltern oder Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund. Dies 
kann sich negativ auf die Teilhabe der Eltern an der schulischen Laufbahn ihrer Kinder auswirken.125 Ob hier 
tatsächlich kulturelle und sprachliche Unzulänglichkeiten seitens der Eltern zu bemängeln sind oder ob es sich 
eher um mangelnde pädagogische Fähigkeiten seitens der Lehrenden handelt, ist bisher eher eine Frage der 
Interpretation denn gesicherten Wissens. Da interkulturelle Arbeit und Kommunikation in der Lehrerausbildung 
vernachlässigt oder nur als nachrangig angesehen werden (siehe Kapitel 4), verfügen Lehrerinnen und Lehrer 
selten über die entsprechenden Kompetenzen im Umgang mit Personen mit Migrationshintergrund. 

Stattdessen sind es häufig Vorurteile und Zuschreibungen der Lehrenden, die sich negativ auf die Zusam-
menarbeit mit Migranteneltern sowie den Umgang mit Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund 
und deren Lern- und Bildungserfolg auswirken können. Diese können sich insbesondere aufgrund der insti-
tutionellen Verfasstheit des deutschen Schulsystems mit institutioneller Diskriminierung an den notwendigen 
Übergängen während der Schullaufbahn verbinden. Diese Mechanismen der Diskriminierung lassen sich nur 
schwer empirisch nachweisen. Gomolla und Radtke haben in einer Studie Mitte der 1990er Jahre die insti-
tutionelle Diskriminierung im Rahmen von Selektionsentscheidungen an den Übergängen im Schulsystem 
untersucht und Mechanismen direkter und indirekter Diskriminierung von Kindern mit Migrationshintergrund 
herausgearbeitet. Ein Ergebnis ihrer Studie ist, dass Leistungsbeurteilungen und Selektionsentscheidungen 
sich an Normalitätserwartungen orientieren, die der Schul- und Sprachfähigkeit deutschsprachiger Kinder der 
Mittelschicht entspricht. Dies bedeutet eine Abwertung bzw. Nicht-Berücksichtigung der Lebensbedingungen 
und Lernvoraussetzungen von Kindern mit Migrationshintergrund. Bezüglich der Faktoren, die in die Schullauf-
bahnempfehlungen eingehen, kommen einige Studien zu dem Schluss, dass die subjektive Einschätzung der 
möglichen Unterstützung durch das Elternhaus und der dort gegebenen Lernumgebung eine Rolle spielt 
(siehe oben). Neben der Schichtzugehörigkeit kann sich der Migrationshintergrund in Form von Vorurteilen 
seitens der Lehrenden – unabhängig von den tatsächlichen Leistungen der Kinder – auf ihren weiteren 
Bildungsverlauf auswirken.126 Das nicht-leistungsbezogene Kriterien bei der Schullaufbahnempfehlung eine 
Rolle spielen und bestimmte soziale Gruppen auf diese Weise indirekt benachteiligt werden, wird konträr 
diskutiert127 und ist empirisch bisher nicht abschließend geklärt. Es würde allerdings eine Erklärung für unter-
schiedliche Benotungsmaßstäbe bieten, d.h. dafür, dass Kinder mit Migrationshintergrund in der Grundschule 
bei gleichen schulischen Leistungen (IGLU-Testergebnissen) etwas schlechtere Noten erhalten als Kinder ohne 
Migrationshintergrund.128 Auch hier gibt es widersprüchliche Forschungsergebnisse. So hat die LAU-Untersu-
chung gezeigt, dass Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund (in Hamburg) etwas bessere Noten 
erhalten.129126127128129130

Ein weiterer Hinweis auf diskriminierende Praktiken der Schule ist die Tatsache, dass die Schullaufbahn-
empfehlung der Grundschullehrerinnen und -lehrer besonders stark von den Leistungen in Deutsch und 
Mathematik beeinflusst wird und damit schlechtere Deutschkenntnisse von Schülerinnen und Schülern mit 
Migrationshintergrund ein besonderes Gewicht erhalten.130 Doch auch hier lassen sich die Ergebnisse nicht 

123	 Kristen 2002.
124	 Stanat 2006.
125	 BMFSFJ 2000, S. 171.
126	 Ebd.; Allemann-Ghionda u.a. 2006.
127	 Vgl. Kristen 2006a.
128	 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 165.
129	 Lehmann/Peek 1997.
130	 Diefenbach 2003.



30  Arbeitspapier  171  ·  Soziale Ungleichheiten in schulischer und außerschulischer Bildung� März 2009

verallgemeinern, denn die Kriterien, nach denen Schullaufbahnempfehlungen gegeben werden, variieren von 
Schule zu Schule sehr stark.131131132

Die Ergebnisse der IGLU- und PISA-Studien haben gezeigt, dass Deutschland im internationalen Vergleich be-
sonders schlecht hinsichtlich der Chancengleichheit von Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund 
abschneidet.132 Das heißt, das deutsche Schulsystem ist nicht in der Lage, das Bildungspotenzial dieser Bevöl-
kerungsgruppen angemessen zu fördern. Andere Länder und deren Bildungssysteme schaffen es besser, ihren 
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund gute Bildungschancen zu eröffnen. Von daher liegt die 
Vermutung nahe, dass die Ursachen für das schlechte Abschneiden von Schülerinnen und Schülern mit Mi-
grationshintergrund in Deutschland nicht nur auf der individuellen Ebene – einseitig bei Betroffenen und ihren 
Familien oder bei den Lehrenden – zu finden sind, sondern dass es innerhalb des deutschen Bildungssystems 
Mechanismen gibt, die den Bildungserfolg von Kindern mit Migrationshintergrund behindern. 

Die jeweilige Einflussstärke sowie das Zusammenspiel der oben genannten Faktoren bzw. Mecha-
nismen, die sich mit dem Migrationshintergrund verbinden (können) und Ursachen für die schlechteren 
Bildungschancen von Kindern mit Migrationshintergrund darstellen, sind jedoch bislang sehr unzureichend 
erforscht. 

Zudem gibt es nur sehr wenige Untersuchungen zu Geschlechterungleichheiten bei Schülerinnen und Schülern 
mit Migrationshintergrund.133 Hier herrschen zumeist Spekulationen vor, z.B. die Etikettierung der türkischen 
Jungen als „Machos mit traditioneller männlicher Haltung.“134 

2.2.3 	 Ursachen für Bildungsungleichheiten zwischen Mädchen und Jungen 

Wie in Abschnitt 2.1.3 ausgewiesen, ist hinsichtlich der Ursachen von Bildungsungleichheiten zwischen 
Mädchen und Jungen heutzutage immer zunächst zu klären, von welcher Art von Ungleichheit gesprochen 
wird: Ungleichheit in den Schulabschlüssen (also eine Benachteiligung von Jungen) oder Ungleichheiten im 
Kompetenzerwerb, wobei hier zu differenzieren ist nach dem jeweiligen Kompetenzbereich (z.B. Sprachen, 
Mathematik, Naturwissenschaften oder Sozialwissenschaften).

Ursachen für „neue“ Ungleichheiten zuungunsten von Jungen

Die Benachteiligung von Jungen in der schulischen Bildung ist ein relativ neues Phänomen, das erst seit einigen 
Jahren beobachtet werden kann. Hierzu fehlt es an empirischen Studien. Entsprechend verbleiben viele Erklä-
rungen eher auf der spekulativen Ebene. Ein erster Erklärungsansatz bezieht sich auf die sogenannte Fe-
minisierung des Lehrerberufs. Frauen dominieren mit einem durchschnittlichen Anteil von zwei Dritteln in den 
pädagogischen Berufen gegenüber Männern.135 136 Aufgrund der Geschlechtsstruktur der Lehrenden werden 
in der pädagogischen Debatte fehlende männliche Bezugspersonen oder eine „unfaire“ Beurteilung von Jun-
gen (und ihrem Verhalten) durch die Lehrerinnen als Ursachen für das schlechtere Abschneiden der Jungen bei 
Leistungstests und ihrer daraus folgenden geringeren Präsenz am Gymnasium angeführt.137 Empirische Belege 
dieser Thesen stehen bisher aus. So ist empirisch bisher nicht belegt, dass männliche Lehrkräfte tatsächlich 
eine höhere Geschlechtergerechtigkeit bewirken.138 Ferner argumentieren andere Forscherinnen und Forscher, 
dass auch die Einstellungen der Jungen gegenüber weiblichen Lehrkräften eine Rolle spielen können.139 

Ein zweiter populärer Erklärungsansatz geht davon aus, dass leistungsschwache Jungen eher verhaltensauf-
fällig sind als leistungsschwache Mädchen – Mädchen deshalb eher gefördert werden als Jungen, während 

131	 Lehrmann/Peek 1997.
132	 Ramm u.a. 2005.
133	 Bednarz-Braun/Heß-Meining 2004.
134	 Weber 2005.
135	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 75f.
136	 Das Verhältnis von Frauen und Männern verändert sich, je höher man in den Schulformen aufsteigt: in der Grundschule beträgt der Lehrerinnenanteil  

85 %; am Gymnasium gibt es ein ausgewogenes Verhältnis von 50 zu 50 (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 75f.).
137	 Vgl. Diefenbach/Klein 2002.
138	 Budde/Faulstich-Wieland 2004.
139	 Z.B. Cornelißen 2004.
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Letztere eher „abgeschrieben“ werden.140 141 Hier werden auch Männlichkeitsbilder und geschlechtsspezifische 
Sozialisation als Gründe für das schlechtere schulische Abschneiden der Jungen angeführt.142 Die (häufig durch 
Medien) vermittelten Vorbilder und als typisch männlich angesehenen Eigenschaften (wie beispielsweise 
„Aufmüpfigkeit“, lasse fair) seien aber eher kontraproduktiv für schulischen Erfolg – im Gegensatz zu Fleiß, 
Ordentlichkeit oder sozialen Kompetenzen, die eher als weibliche Rolleneigenschaften gelten.143 

Ein dritter Erklärungsansatz ist eher entwicklungspsychologischer Natur. Hier wird davon ausgegangen, dass 
Jungen sich langsamer entwickeln als Mädchen und dementsprechend bei der Einschulung häufig noch nicht 
über denselben Entwicklungsstand verfügen wie ihre gleichaltrigen Mitschülerinnen.144 Diese ungleichen Aus-
gangsbedingungen können sich als Benachteiligung über die gesamte Schulzeit fortsetzen.145

Ursachen für Ungleichheiten in Kompetenzbereichen

Jungen sind heutzutage jedoch nicht generell benachteiligt – auch nicht beim Erwerb von Lesekompetenzen. 
So sind die Lesekompetenzen von Jungen, die gerne lesen, nicht schlechter als der Durchschnitt der Mäd-
chen.146 

Die Lernerfolge und ‑leistungen in Mathematik von Mädchen und Jungen sind in der Grundschule ungefähr 
gleich.147 Erst mit dem Beginn des Fachunterrichts können geringfügige Unterschiede zwischen den Lernleis-
tungen in den naturwissenschaftlichen Fächern von Mädchen und Jungen nachgewiesen werden, die 
sich mit fortschreitender Zeit vergrößern.148 Zwischen der 7. und 9. Klasse wenden sich Schüler allgemein, 
insbesondere aber Mädchen, von den naturwissenschaftlichen Fächern ab, wobei die Leistungen in Mathe-
matik davon am wenigsten betroffen sind.149 Wie ist das zu erklären? In der kritischen Phase der (Vor-)Puber-
tät verfestigt und verstärkt sich eine geschlechtstypische Identitätsentwicklung von Mädchen und Jungen150, 
und ihr Interesse an naturwissenschaftlichen Themenstellungen geht (weiter) zurück.151 Im Ergebnis wählen 
Mädchen seltener als Jungen (Leistungs‑)Kurse in Mathematik und Physik. Dieser Rückzug der Mädchen aus 
den naturwissenschaftlichen Fächern wird mit kulturellen Überzeugungen (cultural beliefs) über Ge-
schlechtsstereotype erklärt, denen zufolge Jungen für diese Bereiche als ‚geeigneter’ angesehen werden.152 
Eine geringere Selbsteinschätzung der eigenen Begabung für Mathematik und Naturwissenschaften wirkt sich 
dabei negativ auf die Leistungen in diesen Fächern aus.153 Auch bei gleichen Leistungen wirken diese kultu-
rellen Überzeugungen: Mädchen entscheiden sich erst dann für ein mathematisch-naturwissenschaftliches 
Fach, wenn sie sich kompetent fühlen, d.h. eine positive Selbsteinschätzung ihrer mathematischen Fähigkeiten 
besitzen. 

Verstärkt wird dies durch einen starken Gender-Bias in der Wahrnehmung der Leistungen von Mäd-
chen und Jungen bei Lehrkräften.154 Da die Form und Häufigkeit von (positiven) Rückmeldungen durch 
die Lehrkräfte an die Schülerinnen und Schüler eine wichtige Rolle für die Ausbildung fachlicher Interessen 
spielt und Mädchen sich stärker als Jungen auf die Einschätzung und das Feedback ihrer Lehrkräfte verlassen, 
wenn sie ihre Leistungen selbst einschätzen sollen155, kann dies letztlich zu geringeren naturwissenschaftlichen 
Kompetenzen bei Mädchen führen.

140	 Tremel/Cornelißen 2007.
141	 Dies könnte auch erklären, warum Jungen häufiger als Mädchen eine Schule für Lernbehinderte besuchen und dort im Schnitt höhere kognitive Grund-

fähigkeiten aufweisen als ihre Mitschülerinnen (Schröder 2000, S. 104f.).
142	 Vgl. Budde 2008.
143	 Vgl. Moser u.a. 2006..
144	 Ungleichheiten im akademischen Selbstbild scheiden hier als Ursachenfaktoren aus, denn es ist bei Jungen im Durchschnitt positiver als bei Mädchen. 

Jungen schätzen sie sich tendenziell klüger ein und trauen sich entsprechend bessere Leistungen zu als Mädchen (vgl. Lehmann/Nikolova 2005).
145	 Stürzer 2005.
146	 Stanat/Kunter 2001.
147	 Hanson u.a. 1996; Ramirez/Wotipka 2001.
148	 Hannover/Kessels 2001.
149	 Hannover 2002; Kessels 2002.
150	 Leslie u.a. 1998, S. 265; Hannover 2002, S. 343; vgl. auch Feldhusen/Willard-Holt 1993.
151	 Conrads 1992, S. 23ff.; Hannover/Kessels 2001.
152	 Correll 2001; 2004.
153	 Correll 2001, S. 1695, 1711; 2004, S. 98.
154	 Feldhusen/Willard-Holt 1993, S. 356; Cooley u.a. 1984.
155	 Correll 2001, S. 1716.
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Schließlich ist die Fächerwahl von Mädchen und Jungen auch eine Antizipations- und Adaptionslei-
stung in Bezug auf die späteren Berufschancen.156 In Ländern, in denen Frauen bessere (gleichbe-
rechtigte) Berufschancen haben, sind daher die Geschlechterunterschiede in der Wahl naturwissenschaft-
lichen Fächer (Mathematik und Physik) als Leistungsfach deutlich geringer oder nicht mehr vorhanden. 
Zusammenfassend: Geschlechtsspezifische Schüleridentitäten, eine geschlechterstereotype Peer-Kultur, ge-
schlechterstereotype Wahrnehmungen und Rückmeldungen von Lehrerinnen und Lehrern sowie – daraus 
resultierend – geringere Selbsteinschätzungen und Unterrichtsleistungen von Mädchen in naturwissenschaft-
lichen und technischem Kompetenzen führen zu einer ungleichen Entwicklung technischer Interessen bei 
Mädchen und Jungen sowie zu einem Rückzug der Mädchen aus diesen Fächern und zu einer Spezialisierung 
auf typisch ‚weibliche‘ Fächer (wie z.B. Deutsch und Geschichte). Diese Prozesse werden durch eingeschränkte 
berufliche Möglichkeiten von Frauen in technischen Berufen verstärkt.

Ferner ist zu betonen, dass viele der geschlechtsspezifischen Benachteiligungen in der Schule sich im weiteren 
Verlauf der Bildungsbiografie wieder ausgleichen. So holt z. B. ein Großteil der jungen Männer ihren Schulab-
schluss nach, in der Gruppe der 22-Jährigen haben nur noch 2,1 % der Frauen und 2,7 % der Männer keinen 
Schulabschluss, da bei erfolgreicher Beendigung einer Ausbildung häufig entsprechende Bildungsabschlüsse 
mit erworben werden.157

2.3		 Fortsetzung von Bildungsungleichheiten bei weiteren 	
		  Bildungsübergängen im Lebensverlauf
Der Übergang von der allgemeinbildenden Schule in die berufliche Bildung ist eine besonders wichtige Phase 
im Lebensverlauf junger Menschen. Hier setzen sich soziale Ungleichheiten in den Bildungschancen weiter 
fort. Studienberechtigte aus sozial niedrigen Schichten entscheiden sich seltener für ein Hochschulstudium 
als solche aus den höheren Sozialschichten. Das heißt, selbst in dieser bereits hochgradig selektiven Gruppe 
der Studienberechtigten setzt sich der Mechanismus schichtspezifischer Bildungsentscheidungen (bzw. der 
sekundären Herkunftseffekte, siehe Abschnitt 2.2.1) fort.158 Und selbst für jene Arbeiterkinder oder Kinder 
aus Hartz IV-Familien, die studieren, besteht ein höheres Risiko, das Studium abzubrechen. Die meisten die-
ser Studienberechtigten geben finanzielle Gründe für eine Entscheidung gegen ein Hochschulstudium an.159 
Hierbei haben vor allem die erwarteten Studienkosten – sowohl die direkten Ausbildungskosten als auch die 
indirekten Opportunitäts- und Transaktionskosten – einen großen Einfluss160 (siehe Abbildung 9 im Anhang). 
Zum anderen wird die soziokulturelle Distanz zur akademischen Bildung, die vor allem auf einem Mangel an 
Vertrautheit mit dem Hochschulsystem zurückgeführt wird, als Ursache benannt.161 Bei Studienberechtigten 
mit Migrationshintergrund ist die Bildungsaspiration und Studienneigung allerdings höher ausgeprägt als bei 
Studienberechtigten ohne Migrationshintergrund.162 Eine Erklärung dafür steht noch aus. Vermutet werden 
kann, dass die oben genannten höheren Bildungsaspirationen der Eltern mit Migrationshintergrund hier doch 
positiv zum Tragen kommen (vgl. Abschnitt 2.2.2).

Angesichts der großen Konkurrenz um Ausbildungsplätze163 bestimmt der erreichte Schulabschluss maßgeb-
lich die Ausbildungschancen von Jugendlichen. Schulabgängerinnen und Schulabgänger ohne und mit 
Hauptschulabschluss haben besonders große Schwierigkeiten, den Übergang erfolgreich zu bewältigen.164 
Bei den Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss hatten 2006 nur 21 %, bei jenen mit einem Hauptschulab-
schluss nur 49 % die Chance, einen Ausbildungsplatz (im dualen oder Schulberufssystem) zu erhalten (siehe 
Abbildung 10 im Anhang). Selbst eineinhalb Jahre nach Schulabschluss ist ein Großteil der Jugendlichen mit 
und ohne Hauptschulabschluss nicht in beruflicher Ausbildung.165 Damit haben gerade die Jugendlichen aus 

156	 Baker/Perkins Jones 1993.
157	 Valtin u.a. 2006.
158	 Tremel/Cornelißen 2007.
159	 Heine u.a. 2008; Kretschmann 2008.
160	 Hovestadt/Eggers 2007.
161	 Becker 2008.
162	 Konsortium Bildungsberichterstattung 2006 S. 156f.
163	 Vgl. Baethge u.a. 2007.
164	 Solga 2003; 2005b; Weißhuhn/Rövekamp 2004, S. 65ff.
165	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 157f.
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unteren sozialen Schichten, die hier überproportional vertreten sind, erhebliche Probleme, den Übergang von 
der schulischen in die berufliche Bildung erfolgreich zu bewältigen.166 Diese Benachteiligungen beim Aus-
bildungszugang sind vor allem durch Bildungsarmut verursacht: zum einen durch Stigmatisierungsprozesse 
von Förder- und Hauptschülerinnen und -schüler167 sowie zum anderen auch durch „Kompetenzarmut“. Etwa  
50 % der Hauptschülerinnen und Hauptschüler erreichen maximal die Stufe 1 bei den Lesekompetenzen, 
lediglich 3,7 % erreichen die Kompetenzstufe 4 oder 5 (siehe Tabelle 1 im Anhang).      

Schulabgängerinnen und Schulabgänger mit Migrationshintergrund haben verglichen mit anderen 
Schulabgängern besonders große Schwierigkeiten, eine Ausbildungsstelle zu bekommen. Ihr Übergangspro-
zess dauert überdurchschnittlich lange: 17 Monate nach dem Beenden der allgemeinbildenden Schule sind nur 
50 % von ihnen in Ausbildung, bei den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund sind die Hälfte bereits drei 
Monate später in Ausbildung.168 Hier gibt es deutliche regionale Unterschiede. In Regionen mit einem hohen 
Anteil an Migranten und in großstädtischen Ballungszentren sind ihre Chancen auf einen Ausbildungsplatz 
besonders schlecht (Hessen, Nordrhein-Westfalen, Baden-Württemberg und die Stadtstaaten). Im Ergebnis 
sind sie im dualen und schulischen Berufsbildungssystem deutlich unter‑, im Übergangssystem hingegen 
stark überrepräsentiert. Ein Grund dafür ist ihr höherer Anteil an Jugendlichen mit niedrigen Schulabschlüssen. 
Die „Untersuchung der Leistungen, Motivationen und Einstellungen zu Beginn der beruflichen Ausbildung 
(ULME I)“ – für Hamburg – zeigt jedoch, dass dies als Erklärung keinesfalls ausreicht.169 Selbst bei gleicher all-
gemeiner Fachleistung ist die Chance, eine voll qualifizierende Ausbildung zu besuchen, für Jugendliche ohne 
Migrationshintergrund doppelt so hoch wie für die mit Migrationshintergrund170 – und dies gilt für Jugendliche 
mit Migrationshintergrund im unteren wie im höheren Leistungsniveau gleichermaßen.171 Besonders betroffen 
davon sind Jugendliche mit afghanischer, türkischer oder iranischer Herkunft.172 In der Nachfolgeuntersuchung 
ULME II (Untersuchung der Leistungen, Motivationen und Einstellungen der Schülerinnen und Schüler in den 
Abschlussklassen der teilqualifizierenden Berufsfachschulen) konnte dann (für Hamburg) nachgewiesen wer-
den, dass diese Benachteiligung von Jugendlichen mit Migrationshintergrund „ausschließlich den Einstellungs-
praktiken auf dem dualen Ausbildungsstellenmarkt“ geschuldet ist.173 Hinsichtlich der Eingangsqualifikationen 
(allgemeine Fachleistung) gibt es für eine Ausbildung im Schulberufssystem keine Unterschiede zwischen 
Jugendlichen ohne und mit Migrationshintergrund. Im Gegensatz besuchen selbst von den Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund mit den besten Fachleistungen weniger als 50 % das Duale System; bei den Jugend-
lichen ohne Migrationshintergrund hatten hingegen auf allen Leistungsniveaus (auch mit den schlechtesten 
Leistungen) mehr als 50 % einen betrieblichen Ausbildungsplatz.174 Diese Situation gilt nicht nur für Hamburg, 
sondern anscheinend auch für Deutschland insgesamt.175167168169170171

Ungleichheiten von Mädchen und Jungen beim Übergang in die berufliche Bildung zeigen, dass hier die 
schulischen Vorteile der Frauen langsam zugunsten der Männer kippen. Aufgrund ihrer höheren Schulabschlüs-
se und besseren Noten landen Frauen seltener im Übergangssystem als Männer (siehe Tabelle 12 im Anhang). 
Andererseits haben männliche Jugendliche eine höhere Übergangsquote in die (mit Ausbildungsvergütungen 
versehene) duale Ausbildung, während weibliche Jugendliche im schulischen Ausbildungssystem dominieren 
(siehe Tabelle 12 im Anhang). Gleichwohl ließe sich hier auch argumentieren, dass durch den Wandel zur 
Dienstleistungsgesellschaft der Anteil an Arbeitsplätzen im Dienstleistungsbereich (die auf dem qualifizierten 
Niveau zumeist eine Ausbildung im schulischen Berufsbildungssektor voraussetzen) zunehmen wird, während 
sich in den gewerblich-technischen Berufen eher eine Abnahme an Arbeitsplätzen abzeichnet.172173174175

166	 Hinsichtlich des Zusammenhangs von Schulabschluss und sozialer Herkunft besteht Forschungsbedarf für den Übergang von der Schule in die berufliche 
Bildung.

167	 Vgl. Solga 2003; 2004.
168	 Konsortium Bildungsberichterstattung 2008; S. 162f.
169	 Lehmann u.a. 2004.
170	 Ebd., S. 108.
171	 Ebd., S. 110.
172	 Ebd., S. 113.
173	 Lehmann u.a. 2006, S 183f.
174	 Ebd., S. 185.
175	 Vgl. Berufsbildungsbericht 2001, S. 36.
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3	 Soziale Ungleichheiten in der  
	 außerschulischen Bildung

„Bildung ist als Querschnittsaufgabe zu verstehen, die nur durch intensive und reflektierte Kooperation der verschiede-
nen Bildungsorte bzw. der formellen, nichtformellen und informellen Bildungsgelegenheiten zu bewältigen ist.“176 

Außerschulische Bildung bezieht sich auf die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen außerhalb des Un-
terrichts und hier ablaufender Sozialisations-, Erziehungs- und Bildungsprozesse. Sie findet in der Kinder- und 
Jugendhilfe, in „Nebenschulen“ – wie zum Beispiel kommerzieller Nachhilfe oder Musikschulen – sowie auch 
in der Familie, mit Freunden und in der Freizeitgestaltung statt.177 In diesen Kontexten wird direkt und indirekt 
eine Vielzahl kognitiver und nicht-kognitiver Kompetenzen und Fertigkeiten vermittelt, die auch für schulische 
Bildungsprozesse relevant sind (siehe Kapitel 2). Dazu gehören zum Beispiel der Erwerb von Sozialkompeten-
zen, der Aufbau von Lernmotivation, das Erleben und Ausleben von Kreativität sowie das Erlangen von Selbst-
ständigkeit. So wird unter anderem davon ausgegangen, dass sich das Erlernen eines Instrumentes neben 
der Vermittlung von musikalischen Kompetenzen auch positiv auf die kindliche Persönlichkeitsentwicklung 
auswirkt und darüber hinaus andere, für die schulische Bildung relevante Kompetenzen (wie Selbstkontrolle, 
Zielstrebigkeit oder Ehrgeiz) vermittelt. 

Zeitbudget-Erfassungen von Kindern und Jugendlichen zeigen, dass 10- bis 14-Jährige pro Woche etwa 
19 Stunden für Regeneration und Freizeit zur Verfügung haben.178 Damit bleibt neben Schlafen, Essen und 
Ähnlichem viel Zeit für (bildungsorientierte) Freizeitaktivitäten. Neben der selbstorganisierten Freizeit (wie Me-
diennutzung, Hobbys, soziale Kontakte, Unterhaltung und Kultur) verbringen viele Jugendliche ihre Zeit mit 
pädagogisch betreuten oder in einem Verein organisierten Aktivitäten, wobei Sportvereine dominieren (siehe 
Abbildung 11 im Anhang). 

Das Thema soziale Ungleichheit in der schulischen Bildung wird seit längerem in aller Ausführlichkeit unter-
sucht und diskutiert. Die Bildungsforschung hat sich bisher allerdings wenig mit dem Beitrag außerschulischer 
Bildung für die Reproduktion sozialer Ungleichheit und die Bedeutung außerschulischer Bildung für die 
Bildungsbiografie benachteiligter Kinder und Jugendlicher befasst. Die wenigen empirischen Studien in die-
sem Bereich verweisen auf einen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft, außerschulischer Bildung und 
schulischem Bildungserfolg. Sie lassen vermuten, dass sich hier Prozesse einer Verstärkung sozialer Bildungs-
ungleichheiten vollziehen: 

„So wird in den meisten Untersuchungen deutlich, dass der Zugang zu unterschiedlichen Bildungsräumen sehr stark 
durch familiale Faktoren, wie ökonomische, soziale, kulturelle sowie zeitliche Ressourcen der Herkunftsfamilie deter-
miniert wird. So sind etwa Kinder und Jugendliche aus Familien mit hohem sozialem Status vergleichsweise häufiger 
in organisierte Freizeitangebote eingebunden. Gründe hierfür sind zu allererst darin zu sehen, dass eine Teilnahme an 
organisierten Freizeitaktivitäten, wie etwa Vereinen, Musikschulen oder Sprachkursen abhängig ist von den finanziel-
len Ressourcen der Kinder und Jugendlichen bzw. ihrer Herkunftsfamilien sowie dem Stellenwert, den Eltern solchen 
Beschäftigungen beimessen.“179 

Es handelt sich damit letztendlich um eine doppelte Benachteiligung von Kindern aus unteren sozialen Schich-
ten und mit Migrationshintergrund: Neben ihrer Benachteiligung in der Schule haben sie einen deutlich ein-
geschränkteren Zugang zu institutionalisierten außerschulischen Bildungsangeboten, wie zum Beispiel durch 
Mitgliedschaft in Vereinen oder kulturelle Freizeitaktivitäten.180, 181 Damit wird nicht nur ihr Kompetenzerwerb 
in der Schule, sondern auch außerhalb der Schule behindert. 

176	 Bundesjugendkuratorium 2001, S. 36.
177	 Hier nimmt die Bedeutung von peer groups mit dem Alter der Jugendlichen zu, während die der Familie abnimmt (Richter 2002, S. 31).
178	 Cornelißen/Blanke 2004, S. 163.
179	 Grunert 2006, S. 29.
180	 BMFSFJ 2005.
181	 Hier sei auf die in der Einleitung formulierte Erklärung verwiesen, warum sich dieser Teil der Studie vor allem mit institutionalisierten außerschulischen 

(Freizeit-)Angeboten beschäftigt (siehe Kapitel 1). Studien aus dem Bereich der Jugendsozialarbeit (im weiteren Sinne) können nicht berücksichtigt werden, 
da systematische Untersuchungen darüber fehlen, inwieweit durch Maßnahmen oder Projekte im Bereich der Jugendsozialarbeit soziale Ungleichheiten 
im Bildungserwerb wirklich abgebaut werden (können).
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Die aktuelle Bildungsberichterstattung weist zwar immer wieder auf das Problem der sozialen Ungleichheit 
in der außerschulischen Bildung hin – zugleich allerdings auch darauf, dass es hier große Defizite hinsichtlich 
empirischer Daten gibt und es sich um einen bisher stark vernachlässigten Bereich der Bildungsforschung 
handelt. Im aktuellen Bildungsbericht für Deutschland wird daher in einem kurzen Exkurs über nicht-formale 
Lernwelten im Schulalter – eher am Rande – auf herkunftsbedingte Unterschiede beim Engagement in Ver-
bänden und Vereinen hingewiesen.182 Erklärungen für diese Unterschiede werden jedoch nicht benannt bzw. 
können nicht benannt werden.

Gleichwohl kann als gesichert festgehalten werden, dass soziale Ungleichheiten in der außer-
schulischen Bildung durch das Schulsystem verstärkt werden. Schulen bieten auch bildungsorientierte 
Freizeitaktivitäten an. Diese variieren aber sowohl qualitativ als auch quantitativ zwischen den Schulformen. 
Die Möglichkeiten, den Erfahrungshorizont von Kindern zu erweitern und über den Lehrplan hinausgehende 
Kompetenzen zu erwerben, sind an Gymnasien deutlich größer als an Real- und insbesondere an Haupt-
schulen.183 Ferner weist der 12. Kinder- und Jugendbericht darauf hin, dass durch außerschulische Bildungs-
angebote eher Bildungsungleichheiten verstärkt werden können – nämlich dann, wenn die Teilnahme an 
diesem Bildungsangeboten und der damit verbundene Kompetenzerwerb im Schulunterricht zunehmend 
vorausgesetzt werden:

„Die wachsende Bedeutung und kompetenzorientierte Verwertung außerschulischer Bildungsaktivitäten beinhaltet die 
Gefahr der Verschärfung bestehender Ungleichheiten sowie der Entstehung neuer Ungleichheiten, soweit der Zugang 
zu ihnen sozial, kulturell und ökonomisch selektiv strukturiert ist. Im Zuge der ‚Entgrenzung von Bildung’ entstehende 
neue Maßstäbe für Bildungsbeteiligung und die Bewertung von Kompetenzen können deswegen dem Anspruch einer 
besseren ‚Bildung für alle’ zuwiderlaufen, wenn es an sozialpolitischen und institutionellen Unterstützungsleistungen 
für Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen bzw. bildungsarmen Milieus fehlt, die meist durch einen niedrigen 
sozialen Status und geringere finanzielle Spielräume gekennzeichnet sind.“ 184

In dieser Hinsicht sind die Angebote von Ganztagsschulen im Auge zu behalten.

Im Folgenden werden die wenigen Befunde bzw. Ergebnisse einiger Studien zur außerschulischen Bildung 
vorgestellt. Diese beziehen die Bereiche Nachhilfe, Mitgliedschaft in (Sport‑)Vereinen und Musikunterricht 
– differenziert nach sozialer Schicht, Migrationshintergrund und Geschlecht – ein. 

3.1		 Schichtspezifische Ungleichheit 
Es liegt die Vermutung nahe, dass durch Nachhilfeunterricht soziale Ungleichheiten im Bildungserfolg dann 
vergrößert werden, wenn insbesondere Eltern höherer Schichten eher in die Nachhilfe ihrer Kinder investieren 
– sei es, weil sie eher über die notwendigen finanziellen Ressourcen verfügen, sei es, weil sie Nachhilfe als ein 
Instrument zum Erzielen guter Noten stärker anerkennen. Die Befunde zum Zusammenhang zwischen Schicht 
und Nachhilfeunterricht sind widersprüchlich. Einige Studien zeigen, dass in höheren Schichten eine größere 
Wahrscheinlichkeit für die Nutzung von Nachhilfeunterricht besteht.185 Schneider186 untersuchte mit den Daten 
des Sozioökonomischen Panels (SOEP) den Zusammenhang zwischen Inanspruchnahme von Nachhilfe und 
Haushaltseinkommen. Demnach haben 36 % der Kinder aus Familien im oberen Einkommensquartil Nachhilfe 
bekommen, im unteren Einkommensquartil hingegen nur 15 % der Kinder:

„Geld spielt also auch noch beim Erwerb höherer Bildungszertifikate für viele Schüler eine Rolle. Nachhilfe trägt folglich 
zur Verstärkung der sozial bedingten Bildungsungleichheit bei.“187

Diese Aussage ist jedoch einzuschränken. In Westdeutschland zeigt sich in der Tat ein Zusammenhang zwi-
schen dem Bildungsniveau der Eltern und der Nachhilfenutzung: Je höher der Schulabschluss der Eltern, desto 
wahrscheinlicher ist es, dass die Kinder Nachhilfe bekommen. In Ostdeutschland gibt es diesen Zusammen-
hang nicht.188 Darüber hinaus gibt es weitere Unterschiede zwischen den alten und den neuen Bundesländern. 

182	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 80.
183	 BMFSFJ 2005.
184	 BMFSFJ 2005, S. 68.
185	 Hurrelmann 1995.
186	 Schneider 2004.
187	 Schneider 2004, S. 24.
188	 Schneider 2004.
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In Westdeutschland wird Nachhilfe am meisten von Schülerinnen und Schülern genutzt, die die Hochschulreife 
anstreben; in Ostdeutschland ist es genau umgekehrt, hier wird Nachhilfe eher von Hauptschülerinnen und 
-schülern wahrgenommen.189 

Neben den abweichenden Befunden für Ostdeutschland kommen auch andere Autorinnen und Autoren zu 
konträren Ergebnissen. So zeigt die Shell-Jugendstudie 2006, dass sich die schichtspezifische Inanspruchnah-
me von Nachhilfe in den letzten Jahren gewandelt hat. Jugendliche aus unteren sozialen Schichten nehmen 
mittlerweile deutlich häufiger Nachhilfe in Anspruch (zwischen 2002 und 2006 ist der Anteil von 13 % auf 
29 % gestiegen), und auch von Hauptschülerinnen und Hauptschüler wird sie stärker genutzt.190 Einige der 
Autorinnen und Autoren argumentieren diesbezüglich, dass die Inanspruchnahme mit höherer Bildung der 
Eltern sinkt, weil höher gebildete Eltern eher in der Lage sind, Defizite und schwache Leistungen der Kinder 
zu kompensieren und ihnen bei den schulischen Aufgaben zu helfen.191

Die Studie „Kompetenzen und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern“ (KESS) stellt keinen Zusammen-
hang zwischen sozialer Schicht und Nachhilfenutzung fest. Dies wird von den Autorinnen und Autoren dahin-
gehend interpretiert, dass mittlerweile mehr Eltern aus unteren sozialen Schichten versuchen, ihren Kindern 
mit einer Investition in Nachhilfe bessere Bildungschancen zu ermöglichen.192 Die Autoren der Untersuchung 
„Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung“ (LAU) kommen zu dem gleichen Schluss. Auch 
nach ihren Analysen besteht kein Zusammenhang zwischen dem sozioökonomischen Hintergrund der Eltern 
und der Nutzung von Nachhilfe für die Kinder.193

Weitere Analysen zeigen, dass Nachhilfe interessanterweise nicht primär von Schülerinnen und Schülern mit 
schwachen schulischen Leistungen in Anspruch genommen zu werden scheint, sondern häufig von vergleichs-
weise leistungsstarken Schülerinnen und Schülern, um Leistungsabfällen vorzubeugen.194 

Vereinzelte Studien befassen sich auch mit sozialer Ungleichheit hinsichtlich der Mitgliedschaft in Vereinen. 
Sie machen darauf aufmerksam, dass sich Kinder aus höheren sozialen Schichten deutlich häufiger an in Ver-
einen organisierten Freizeitaktivitäten beteiligen. Kinder aus unteren sozialen Schichten sind seltener Mitglied 
in einem Verein und verbringen ihre Freizeit häufiger als tatsächliche freie Zeit.195 So sind weniger als 50 % 
der Kinder- und Jugendlichen mit einem niedrigen sozioökonomischen Hintergrund Mitglied in einem Verein, 
bei den Kindern und Jugendlichen mit einem höheren sozioökonomischen Hintergrund sind es hingegen  
78 %. Ferner sind Kinder aus höheren sozialen Schichten häufiger in mehr als einem Verein Mitglied.196 Wel-
chen Einfluss diese Vereinsmitgliedschaften jedoch auf den schulischen bzw. formalen Bildungserfolg tatsäch-
lich haben, ist unbekannt.

Die Studie von Büchner und Krüger zur Wechselwirkung von Schule und außerschulischer Lebenswelt und 
sozialer Ungleichheit beim außerschulischen Lernen zeigt, dass die Wahrscheinlichkeit, ein Instrument zu 
spielen, für Kinder aus oberen sozialen Schichten deutlich höher ist als für Kinder aus unteren sozialen 
Schichten. Zudem besuchen sie häufiger mit ihren Eltern klassische Konzerte und weisen generell eine hohe 
Bildungsorientierung in ihrem Freizeitverhalten auf. Bei Kindern aus unteren sozialen Schichten hingegen 
besteht eine stärkere „Medienzentrierung des Freizeitverhaltens“ und eine geringere kulturell bildende Aus-
richtung ihrer Freizeit.197 

Der 12. Kinder- und Jugendbericht betont die Problematik sozialer Ungleichheit im außerschulischen Bil-
dungsbereich und den dringenden Bedarf an entsprechenden Interventionsmaßnahmen.198 Angesichts der 
defizitären Befundlage ist jedoch unklar, welche Art außerschulischer Bildung für welche Gruppen Bildungsun-
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190	 Langness u.a. 2006, S. 72.
191	 Abele/Liebau 1998.
192	 Bos u.a. 2006.
193	 Lehmann u.a. 2002.
194	 Hollenbach/Meier 2004.
195	 Betz 2006.
196	 Fuhs 1996.
197	 Büchner/Krüger 1996, S. 210.
198	 BMFSFJ 2005.
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gleichheiten wirklich verringern kann, und damit, welche Stoßrichtung Interventionsmaßnahmen vordringlich 
verfolgen sollten.

3.2		 Außerschulische Bildungsungleichheiten  
		  und Migrationshintergrund
Die Ergebnisse der PISA-Untersuchungen dokumentieren, dass die 15-jährigen Schülerinnen und Schüler mit 
Migrationshintergrund seltener Nachhilfe in Anspruch nehmen als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler ohne 
Migrationshintergrund – dies betrifft auch eine geringere Nutzung von Nachhilfe in Deutsch.199 

Es gibt nur sehr wenige Untersuchungen, die sich mit außerschulischen Bildungsprozessen von Kindern und 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund befassen. Sie zeigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund seltener 
in Vereinen und Institutionen organisiert sind, stärker in die Familienstrukturen eingebunden sind, seltener ein 
Musikinstrument erlernen und weniger Zeit zur freien Verfügung haben.200

„Der interethnische Vergleich belegt bei Kindern ohne Migrationshintergrund eine größere Nähe zwischen schulischen 
Erfahrungen und Anforderungen sowie dem Kompetenzerwerb in Familie und Freizeit, andererseits die größere Di-
stanz bei russisch- und türkischstämmigen Kindern.“201 

Hinsichtlich der Vereine ist einschränkend anzumerken, dass die – laut dem 12. Kinder- und Jugendbericht 
– nur auf Jugendverbände zutrifft, nicht jedoch auf offene Jugendfreizeiteinrichtungen.202 Letztere sind offen-
sichtlich eher in der Lage, Jugendliche mit Migrationshintergrund zu integrieren.

Ungeklärt ist jedoch in der Bildungsforschung, inwieweit es sich bei der geringeren Beteiligung an institutiona-
lisierter außerschulischer Bildung um eine Benachteiligung aufgrund der Schichtzugehörigkeit (sowie des Ein-
kommens oder der Familiengröße) handelt oder um spezifische Benachteiligungen aufgrund der vielfältigen 
Faktoren, die mit dem Migrationshintergrund verbunden sind/sein können (siehe Abschnitt 2.2.2). 

3.3		 Außerschulische Bildungsungleichheiten zwischen  
		  Mädchen und Jungen
Auch zwischen Mädchen und Jungen zeigen sich im Bereich der außerschulischen Bildung Unterschiede. Mäd-
chen bzw. junge Frauen zwischen dem 15. und 25. Lebensjahr lesen etwas häufiger, unternehmen eher etwas 
mit der Familie und verwenden mehr Freizeit für die Pflege ihrer sozialen Kontakte (siehe auch Tabelle 13 im 
Anhang). Zudem spielen Mädchen häufiger ein Instrument (44 % der Mädchen, aber „nur“ 25 % der Jun-
gen).203 Jungen bzw. junge Männer befassen sich in diesem Alter mehr mit Computerspielen, Internetsurfen 
und Filmen. Ferner sind Jungen häufiger Mitglied im Sportverein, Mädchen hingegen eher in kulturellen oder 
kirchlichen Vereinen.204 Der Unterschied bei den Sportvereinen ist bei Mädchen und Jungen mit Migrations-
hintergrund besonders groß. Ferner verbringen Jungen aus unteren sozialen Schichten besonders häufig ihre 
Freizeit mit Technik, Computerspielen und Fernsehen – in Kombination mit schulischen Leistungsschwächen 
kann sich dies negativ auf den Schulerfolg auswirken.205 Welche Auswirkungen all diese Unterschiede – mit 
Ausnahme des Lesens – aber tatsächlich auf den schulischen Erfolg haben, ist bisher ungeklärt.

In Bezug auf den Nachhilfeunterricht gibt es außerdem Geschlechterunterschiede. Laut Befunden der PISA-
Studien nehmen Mädchen häufiger private Nachhilfe in Mathematik in Anspruch als Jungen.206 Allerdings 
nutzen Jungen in allen anderen Fächern häufiger eine Nachhilfe als Mädchen, wobei die Unterschiede gerin-
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ger sind als bei Mathematik.207 Andere Untersuchungen208 zeigen hingegen, dass es keinen geschlechtsspe-
zifischen Unterschied in der Inanspruchnahme von Nachhilfe gibt.

3.4		 Bedeutung außerschulischer Bildung für soziale  
		  Bildungsungleichheiten
Außerschulische Bildung – mit der Zunahme von Ganztagsschulen wäre wohl zukünftig besser von Bildung 
außerhalb des Unterrichts zu sprechen – verstärkt soziale Ungleichheiten in der (schulischen) Bildung, wenn 
der Zugang dazu durch sozioökonomische Ressourcenunterschiede in der Familie begrenzt wird. Eine gezielte 
Förderung bzw. der Ausbau von außerschulischen Bildungsangeboten für Kinder aus bildungsfernen Schichten 
und mit Migrationshintergrund könnte daher ein wichtiger Schritt zu mehr Chancengleichheit im Erwerb von 
Kompetenzen und dem Abbau von Bildungsarmut sein.209 

„Im Alltag von Kindern und Jugendlichen gibt es eine Reihe von Lernorten, überwiegend non-formaler Art, die Bil-
dungsprozesse auf der Grundlage von aktiver Beteiligung und Mitwirkung ermöglichen. [...] Auch wenn die durch 
solche Aktivitäten erworbenen Kompetenzen derzeit (noch) nicht standardisiert erhoben und analysiert werden 
können, geben zahlreiche empirische Studien Hinweise auf die Teilnehmerstruktur und auf die Bildungsrelevanz der 
Angebote.“210 

Außerschulische Bildungsangebote bieten ein hohes Potenzial für die Kompensation primärer Herkunftsef-
fekte, da sie die kognitive und soziale Entwicklung benachteiligter Kinder durch Anregung und Erfahrungen 
fördern könnten. Ein Beispiel dafür ist das Modellprojekt „Jedem Kind ein Instrument“, das in Hamburg und in 
Nordrhein-Westfalen (Ruhrgebiet) derzeit läuft. Es soll Kinder – insbesondere auch aus sozial unteren Schich-
ten – bereits in der Grundschule über den Musikunterricht und das kostenlose Bereitstellen eines Instrumentes 
an Kultur und kulturelles Lernen heranführen.211 

Der Erfolg solcher Maßnahmen bzw. deren Bildungsrelevanz kann bisher nicht abgeschätzt werden. Es gibt 
zwar mittlerweile einige Projekte, die sich mit der Erforschung des Kompetenzerwerbs außerhalb der Schule 
befassen. So hat das BMBF beispielsweise Forschungsvorhaben ausgeschrieben, die sich mit dem Kompe-
tenzerwerb im Projekt „Jedem Kind ein Instrument“ und dessen Wechselwirkung mit dem schulischen Lernen 
befassen. Die Befunde dazu liegen jedoch noch nicht vor. Zudem sind solche empirischen (evaluativen) Unter-
suchungen bisher eher die Ausnahme. Ein erheblicher Forschungsbedarf besteht hinsichtlich des tatsächlichen 
Kompetenzerwerbs in informellen und nicht-formalen Lernumwelten sowie der Wechselwirkungen zwischen 
außerschulisch erworbenen Kompetenzen und formalen Bildungsprozessen.212 Eine Ursache dafür ist die 
mangelhafte Datengrundlage.213 Lediglich für den organisierten Sport gibt es relativ gute Daten zur Teilneh-
merstruktur. Doch auch hier lassen die Daten keine Aussagen über Bildungsprozesse zu. Dies ist ein anderes 
generelles Defizit der Forschung zu außerschulischer Bildung. Sie verharrt zumeist auf Untersuchung der Zu-
gangschancen oder der individuellen Entwicklung. Die Forschungsperspektive auf den Beitrag außerschulischer 
Bildung für den Erwerb von Kompetenzen und den Aufbau von Lernmotivationen sowie deren Auswirkungen 
hinsichtlich der Verstärkung oder des Abbaus von Bildungsungleichheiten fehlt fast durchgängig.

Neue Aufmerksamkeit hat die Ganztagsschule und deren Nachmittagsangebot hinsichtlich der Nutzung nicht-
formaler Bildung für den Lernprozess in der Schule erhalten. Der derzeitige Forschungsstand zur Wirkung von 
Ganztagsschulen in Deutschland steht noch nicht auf breiter empirischer Basis. Die Ergebnisse vereinzelter 
Untersuchungen bezüglich der Effekte für Kinder aus bildungsfernen Schichten sind nicht eindeutig und lassen 
keine Verallgemeinerungen zu.214 Einige Untersuchungen zeigen keine Unterschiede in der schichtspezifischen 
Kompetenzentwicklung zwischen Ganztags- und Halbtagsschulen. In der „Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen“ (StEG), der derzeit größten Untersuchung zur Wirkung von Ganztagschulen in Deutschland, gibt 
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es jedoch Hinweise dafür, dass das Ganztagsangebot gerade für Kinder und Jugendliche aus unteren sozialen 
Schichten und mit Migrationshintergrund neue Bildungs- und Freizeitgestaltungsmöglichkeiten bietet.215 Um 
das Potenzial von Angeboten der Ganztagsschule für den Abbau von sozialer Ungleichheit in der formalen 
und der nicht-formalen Bildung abschätzen zu können, besteht somit ebenfalls erheblicher Forschungsbe-
darf. 

215	 Klieme u.a. 2007.
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4	 Exkurs: Welche Rolle spielen soziale  
	 Bildungsungleichheiten in der Ausbildung 	
	 von Lehrerinnen und Lehrern?

Die Debatte um die Lehrerausbildung wird zum Teil auch deshalb so kontrovers geführt, weil die Zusam-
menhänge zwischen der Qualität der Lehrerausbildung und den messbaren Leistungen der Schülerinnen und 
Schüler sowie dem Ausmaß an sozialen Bildungsungleichheiten weitgehend unbekannt sind. Allgemein wird 
sicherlich plausiblerweise davon ausgegangen, dass diese Zusammenhänge existieren – so auch die OECD in 
ihrer Kritik an den deutschen Lehrkräften:

„Es besteht weitgehend Übereinstimmung darüber, dass bei den deutschen Lehrkräften die didaktischen Fähigkeiten 
und die allgemeinen Unterrichtskompetenzen weniger stark entwickelt sind als ihr Fachwissen und sie nicht hinrei-
chend darauf vorbereitet sind, die Lernkompetenzen der Schülerinnen und Schüler zu entwickeln, den Unterricht auf 
individuelle Bedürfnisse abzustimmen, das selbstregulierte Lernen zu fördern, die Schüler durch Anwendung aktiver 
Methoden zu motivieren, komplexe Projekte für das Lernen zu initiieren oder kooperatives Lernen in Gruppen zu 
organisieren.“216 

Gleichwohl bleibt die Sicht auf das Handeln von Lehrerinnen und Lehrer zumeist auf deren didaktisches 
Handeln beschränkt; Fragen des Entscheidungs- und motivierenden Handelns sowie des (zum Teil auch 
unbeabsichtigten) diskriminierenden Verhaltens der Lehrkräfte werden zumeist ausgeblendet. Doch gerade 
hier ist bekannt, dass Lehrerinnen und Lehrer sehr wohl zu sozialen Bildungsungleichheiten – zumindest im 
Bereich der sekundären Herkunftseffekte – beitragen. Wie in Kapitel 2.2 ausgeführt (siehe Tabelle 3 oben), sind 
Schülerkompetenzen eher ein mittelmäßiger Prädiktor für die Schullaufbahnempfehlungen der Grundschul-
lehrkräfte. Dies mag beispielsweise an mangelnden diagnostischen Fähigkeiten oder an der hohen Bewertung 
von Sozial- oder Elternverhalten seitens der Lehrerinnen und Lehrer liegen – doch unabhängig davon zeigt 
dieses Beispiel, dass Lehrerinnen und Lehrer eine wichtige Rolle bei der Reproduktion sozialer Bildungsun-
gleichheiten spielen. Auch durch ihr Verhalten wird soziale Herkunft, Migrationshintergrund und Geschlecht für 
den ungleichen Bildungserwerb relevant (siehe Kapitel 2.2). Insofern ist die Veränderung des diesbezüglichen 
Lehrerverhaltens eine wichtige Voraussetzung zum Abbau von sozialen Bildungsungleichheiten.

Um dies und – damit verbunden – den Ausgleich heterogener Ausgangsbedingungen von Kindern unter-
schiedlicher Herkunft beim Eintritt in das Schulsystem überhaupt als Aufgabe von Schule und Lehrerinnen und 
Lehrern (auch ohne Unterstützung der Eltern) anzuerkennen und Kinder sozial benachteiliger Familien indivi-
duell fördern zu können, müssen Lehrende im Studium mit den Ursachen ungleicher Bildungsbeteiligungen 
von Kindern unterschiedlicher Schichten sowie mit/ohne Migrationshintergrund vertraut gemacht werden. 

„Dies setzt allerdings beim Personal der Kinder- und Jugendarbeit analytische, diagnostische und Handlungskompeten-
zen voraus, zu deren Erwerb die gegenwärtigen Ausbildungen kaum Gelegenheit bieten. Zwar ist davon auszugehen, 
dass Personen mit eigener Migrationserfahrung wertvolle Beiträge zur Besserung der Lage leisten können. Aber auch 
dieses Personal bedarf der spezifischen Aus- und Weiterbildung – im Bereich Migration ersetzt die Lebenspraktische 
Erfahrung ebenso wenig eine fachliche Qualifikation wie in irgendeinem anderen Feld der professionellen Arbeit mit 
Kindern und Jugendlichen.“217 

Dieser Aspekt wird in der Lehrerausbildung stark vernachlässigt – und mit der Einführung der neuen Studien-
gänge sind an vielen Standorten bildungssoziologische Studieninhalte/‑module im Lehrplan von Lehrerinnen 
und Lehrern nicht mehr vertreten. Zwar bieten nahezu alle Lehramtstudiengänge Kurse zu interkultureller 
Bildung und Deutsch als Fremdsprache an, allerdings sind diese nicht immer verpflichtend und eher auf 
den Aspekt der Sozialisation als den der Ungleichheit oder des kulturellen/sprachlichen Kompetenzerwerbs 
hin ausgerichtet, und/oder sie nehmen nur einen marginalen Zeit- und Bedeutungsanteil in der Ausbildung 
ein.218 

216	 OECD 2004b, S. 33.
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Zudem eignen sich zukünftige Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen ihres Studiums durchaus neue und innova-
tive pädagogische Methoden an. Im Laufe des Lehralltags und ihrer beruflichen Sozialisation passen sie sich 
jedoch häufig an die „gängigen“ Methoden und an „althergebrachte“ Praktiken der älteren Kolleginnen und 
Kollegen an.219 Die oft geforderte stärkere Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Schulen ist daher nur 
bedingt produktiv, solange in der Praxis keine wirksamen pädagogischen Modelle praktiziert werden.220

Studien belegen, dass sich eine verbesserte Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrenden förderlich auf 
die schulischen Leistungen ihrer Schülerinnen und Schüler auswirkt. Dennoch ist Elternarbeit bisher in den 
Lehrplan der meisten Hochschulen nicht integriert worden.221 Dabei gibt es eine Vielzahl von erfolgverspre-
chenden Möglichkeiten, die Zusammenarbeit mit den Eltern zu fördern. Bisher praktizieren Lehrende jedoch 
häufig ihre individuellen – zumeist intuitiven – Strategien, an Eltern heranzutreten, und tauschen sich kaum 
über erfolgreiche Herangehensweisen aus.222 

Die Anforderungen an den Lehrerberuf hinsichtlich des Abbaus sozialer Ungleichheit bedeuten auch, dass 
sich das Berufsbild der Lehrerinnen und Lehrer verändern muss. Bisher wurde die Aufgabe der Lehrenden vor 
allem in der Vermittlung von Fachwissen gesehen. Lehrende müssen jedoch mehr lernen, mit der Vermittlung 
von Wissen zugleich zum selbständigen Lernen anzuregen und dabei die individuell unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen ihrer Schülerinnen und Schüler zu berücksichtigen.223 

219	 Blömeke 2004; OECD 2004b.
220	 OECD 2004b.
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5	 Handlungsperspektiven für den Abbau  
	 sozialer Bildungsungleichheiten

Es gibt eine Vielzahl an Maßnahmen und „Modellversuchen“ im schulischen Bereich, die auf Bundes- und 
Länderebene, von Kommunen, Kreisen, privaten Trägern und neuerdings auch von der Bundesanstalt für 
Arbeit durchgeführt werden. Für viele dieser Maßnahmen und Versuche sind aufgrund fehlender Evaluation 
keine Aussagen hinsichtlich ihrer Wirksamkeit beim Abbau von sozialen Bildungsungleichheiten möglich; bei 
evaluierten Maßnahmen und Modellversuchen fehlt es an der Diffusion erfolgreicher Modelle (sei es aus fi-
nanziellen Gründen aufgrund partikularistischer Interessen und/oder fehlender politischer Durchsetzbarkeit).

Grundsätzlich kann man unterscheiden zwischen präventiven und nachholenden Maßnahmen, wobei Erstere 
in der Regel effektiver und erfolgversprechender sind. Denn je früher reagiert wird, desto höher sind auch die 
Chancen, langfristige positive Effekte erzielen zu können. Nachholende Maßnahmen haben eher den Erwerb 
eines Schulabschlusses oder die Verbesserung/Erhöhung des Schulabschlusses durch Qualifizierungsmaßnah-
men nach Beendigung der Pflichtschulzeit zum Ziel. Diese Maßnahmen setzen allerdings oft zu spät an, um 
soziale Bildungsungleichheiten wirklich zu verringern. Ein Grund dafür ist, dass den Jugendlichen wichtige 
Lernvoraussetzungen, die während der Schulzeit hätten erworben werden sollen (wie Lernmotivation, Lern-
strategien und Ähnliches), fehlen, ein anderer, dass das deutsche Bildungssystem zu wenig durchlässig ist,  
d.h. zu viele Sackgassen (durch Unterschiede in den Lehrplänen und Lernumwelten) produziert.

Fokus der aktuellen Diskussion um die Reform des deutschen Bildungswesens ist die Verringerung von Chan-
cenungleichheit. 

Hierbei wird der Ganztagsschule eine wichtige Rolle von Wissenschaft, Politik und Praxis eingeräumt. Zu-
sätzliche (Nachmittags‑)Angebote wie Hausaufgabenbetreuung oder kulturelle Freizeitaktivitäten sollen eine 
kompensierende Wirkung hinsichtlich der heterogenen Ausgangsbedingungen entfalten und damit soziale 
Bildungsungleichheiten reduzieren. Ob und wie Ganztagsschulen hier wirksam werden, kann aufgrund der 
noch fehlenden Forschungsbefunde nicht abschließend beurteilt werden. Hinsichtlich der derzeitigen Praxis 
zeichnet sich ab, dass diese Hoffnung wohl nur eingeschränkt erfüllt wird, wenn Ganztagsschulen nicht stär-
ker verpflichtend eingerichtet werden. Denn derzeit sind die meisten Ganztagsschulen in Deutschland offen 
organisiert, d.h. ihre Angebote sind nicht verpflichtend. Gerade in den Grund- und Hauptschulen werden die 
Ganztagsangebote vergleichsweise wenig in Anspruch genommen. Damit wird das Ganztagsschulangebot 
jedoch gerade von den Schülergruppen am wenigsten genutzt, bei denen es eine förderliche Wirkung für den 
Abbau von Bildungsbenachteiligungen entfalten soll.224 

Das Thema frühkindliche Betreuung wird in der politischen Diskussion häufig unter dem Aspekt der 
Förderung der Frauenerwerbstätigkeit betrachtet. Mit Blick auf die oben präsentierte Relevanz von primären 
Herkunftseffekten und den daraus auch resultierenden heterogenen Ausgangsbedingungen beim Eintritt in 
das Bildungssystem gewinnt dieser Aspekt jedoch auch eine bildungs- bzw. ungleichheitsrelevante Kompo-
nente.

Die internationalen Vergleiche der PISA-Studien haben den Blick besonders auf die frühen Selektionspro-
zesse im deutschen Bildungssystem (Zurückstufungen bei der Einschulung, Klassenwiederholungen auch 
im Grundschulbereich, Einteilung auf unterschiedliche Sekundarschultypen zumeist bereits nach der vierten 
Klasse) gelenkt. Generell ist eine so frühe Trennung wenig zielführend. Eine spätere Verzweigung von Bil-
dungswegen würde die Chance bieten, die Bildungspotenziale benachteiligter Kinder zu entdecken und diese 
stärker zu fördern, bevor eine „Leistungs“-Selektion vornehmlich durch Eltern und Lehrerinnen und Lehrer 
stattfindet. Zudem tragen sozialhomogene Zusammensetzungen von Schulklassen dazu bei, die soziale und 
ethnische Bildungsungleichheit zu verstärken (siehe oben). Die Abschaffung der Hauptschule als Schule für 
Kinder aus sozial schwachen Familien ist daher notwendig, um eine stärkere soziale Durchmischung und damit 
eine Erweiterung der Sozialisations- und Lernmöglichkeiten für benachteiligte Kinder zu schaffen.225 Dazu 

224	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 72f.
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gehört es auch, Förderschulen durch integrative und inklusive Schulangebote für Kinder mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf zu ersetzen (z.B. durch den Ausbau temporärer Förderangebote für Schülerinnen und 
Schüler in „Regelklassen“) und hierfür Potenziale der Ganztagsschule nutzen. Zudem ist in diesem Zusammen-
hang über neue Formen der Zusammenarbeit von Schule und Quartier sowie die Verbindung von schulischen 
und außer-schulischen Bildungsprozessen (also Angeboten außerhalb des Unterrichts) nachzudenken. Schule 
muss auch in Deutschland ein lebenswerter und gemochter „Lebensort“ für Kinder und Jugendliche werden.

Generell ist wohl unbestritten, dass die frühe Mehrgliedrigkeit des deutschen Schulsystems soziale 
Bildungsungleichheiten eher verstärkt. Logische Schlussfolgerung ist, sie zu beseitigen und Kinder bis 
mindestens Klasse 8/9 gemeinsam lernen zu lassen. Besser wäre als Mittel zur Beseitigung von Bildungsar-
mut im Hinblick auf den Bildungsabschluss ein gemeinsames Lernen bis Klasse 10 und das Anvisieren des 
Realschulabschlusses als Regelabschluss. Diese Strukturänderung muss selbstverständlich mit entsprechen-
den Veränderungen der Unterrichtsgestaltung einhergehen. Das „gemeinsame Schulgebäude“ reicht nicht 
aus – es bedarf eines gemeinsamen Lernens. Dazu wäre es als erster Schritt hilfreich, die Reproduktion der 
Mehrgliedrigkeit des Schulsystems in der Lehrerausbildung aufzuheben und damit auch die Konservierung 
der Mehrgliedrigkeit des Schulsystems durch eine entsprechende Personalstruktur. Dies würde zugleich dazu 
beitragen, dass die Illusion der „homogenen Lerngruppen“ nicht länger genährt wird. Immer wieder wird von 
Bildungsforscherinnen und Bildungsforschern und -expertinnen bzw. -experten daher darauf hingewiesen, 
dass die Lehrerausbildung in ihrer derzeitigen Form nicht genügend auf Herausforderungen wie Chancen-
ungleichheit, heterogene Schülerschaften, ungleiche Ausgangsbedingungen etc. vorbereitet.226 Erzieherinnen 
und Erzieher, Lehrerinnen und Lehrer und Sozialpädagoginnen und -pädagogen müssen stärker berücksich-
tigen, dass es nicht selbstverständlich ist, dass alle Eltern den schulischen Werdegang ihrer Kinder – wie von 
den Lehrerinnen und Lehrern erwartet und vorausgesetzt – unterstützen (können). Durch die Aufklärung 
über mögliche Mechanismen der Benachteiligung (wie beispielsweise durch Zuschreibungen seitens der Leh-
renden) könnten Lehrkräfte für ihre Ungleichheit generierenden Verhaltensweisen sensibilisiert werden. Dies 
wäre ein erster Schritt, sie zu vermeiden. Ferner könnte eine stärkere Berücksichtigung von Elternarbeit in der 
Ausbildung zu einem kompetenteren Umgang mit Familien aus bildungsfernen Schichten beitragen. Es muss 
das Motto der deutschen Schule werden: „Der Bildungserfolg von Kindern darf nicht von den Eltern abhängig 
sein“, d. h. die Schule muss sich verantwortlich fühlen, fehlende Lernanregungen im Elternhaus zu kompensie-
ren. Das Lehrerinnen und Lehrer dies nicht allein leisten können, ist selbstverständlich. Daher bedarf es auch 
der Einbeziehung von mehr Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen und Erzieherinnen sowie Erziehern in 
die Bildungsprozesse an Schulen. Schließlich wäre eine verstärkte Weiterbildung in Diagnostik und individueller 
Förderung wichtig.

Im Bereich der allgemeinbildenden Schule wird auf die dargestellte Benachteiligung von Kindern mit Mi-
grationshintergrund mit einer Vielzahl an Fördermaßnahmen und Modellprojekten reagiert, die vor allem 
auf die sprachlichen Kompetenzen abzielen. In diesem Zusammenhang haben sich Sprachstandserhebungen 
beim Eintritt in die Schule in vielen Bundesländern etabliert, um ggf. notwendige Förderbedarfe zu ermitteln. 
Hier wird über die Qualität der Instrumente und die Qualifikation der Lehrenden für die Durchführungen dieser 
Tests kontrovers diskutiert. Doch unabhängig davon verpufft eine etwaige Sinnhaftigkeit solcher Tests zumeist 
dadurch, dass es den Pädagoginnen und Pädagogen an den entsprechenden fachlichen Kompetenzen der 
sprachlichen Förderungen fehlt. 

Neben den Angeboten an Deutschunterricht für Nicht-Muttersprachler/innen haben sich in der Praxis in den 
letzten Jahren auch einige andere Ansätze entwickelt, die teilweise ebenfalls sehr kontrovers diskutiert werden 
und deren Effekte häufig empirisch nicht geklärt sind. Dazu gehört insbesondere der bilinguale Unterricht, 
für den auf Basis einer Sichtung der vorliegenden Evaluationsforschung weder positive noch negative Effekte 
nachgewiesen werden konnten.227 Sicherlich unstrittig ist es, Angebote zur sprachlichen Förderung stärker 
auszubauen. Da jedoch die Umgangssprache von Schülerinnen und Schülern für den Erwerb sprachlicher 
Fähigkeiten wichtig ist, sollte es hier auch Angebote für Eltern geben – dies auch vor dem Hintergrund, dass 
ihnen dies ein aktiveres Mitwirken am Bildungsweg ihrer Kinder ermöglichen könnte (beispielsweise durch die 

226	 Vgl. Bildungskommission der Heinrich-Böll-Stiftung 2003.
227	 Söhn 2005.
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bessere Partizipation an Elternabenden oder Informationsgesprächen). Zudem könnten ganztägige Angebote 
in der Schule und den Ferien ein breiteres Spektrum an Möglichkeiten der Intervention und gezielten indivi-
duellen Förderung von Kindern mit Migrationshintergrund bieten.228 

Gleichwohl gehen alle vorhandenen Angebote und Überlegungen vor allem davon aus, dass Bildungsbe-
nachteiligungen von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund auf deren „individuellen Defiziten“ 
beruhen und diese daher zu beseitigen seien. Wie die Ausführungen in Kapitel 2.2.2 jedoch gezeigt haben, 
ist dies unzureichend. Zum einen haben auch andere Akteure im Bildungssystem hier „Defizite“ (z.B. das Leh-
rerpersonal hinsichtlich der Fähigkeiten zur Sprachförderung) und zum anderen gibt es systemische Benach-
teiligungen, die individuell nicht aufgelöst werden können (z.B. die Benachteiligungen durch „Quereinstiege“, 
die durch die Struktur und die frühe Segregation des deutschen Bildungssystems produziert werden). Die 
Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen und Qualifikationen im Bereich Deutsch als Zweitsprache und 
interkulturelles Lernen müssen im Hinblick auf Ersteres daher fester Bestandteil der Ausbildung und Weiterbil-
dung von Lehrpersonal sein/werden.

Die häufig kritisierte geringe Akademikerquote in Deutschland229 und der prognostizierte drohende Fachkräf-
temangel machen die Frage nach der Erhöhung der Studierendenquote zu einer äußerst drängenden. 
Da sich ein Großteil der Hochschulzugangsberechtigten aus unteren sozialen Schichten gegen ein Studium 
entscheidet, muss die Hochschulpolitik sich dieser Bildungspotenziale gezielt annehmen. Solange die duale 
Ausbildung eine kostengünstigere Alternative bleibt, wird sich an der sozialen Exklusivität eines Hochschul-
studiums nichts ändern. Die Senkung der Studienkosten ist damit ein wichtiger Schritt hin zu mehr Chancen-
gleichheit und einer höheren Studienanfängerquote.230 Sie reicht jedoch allein nicht aus. Denn darüber hinaus 
muss bereits durch eine leistungsabhängige Gestaltung des Schulsystems die Anzahl der Studienberechtigten 
unter den Jugendlichen aus bildungsfernen Schichten erhöht werden. Wenn der Übergang nur nach den 
tatsächlichen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler erfolgen und sekundäre Herkunftseffekte (also 
der Einfluss von Lehrerinnen und Lehrern und Eltern auf die Entscheidung des besuchten Sekun-
darschultyp) ausgeschlossen werden würden, wären wir in Sachen Chancengleichheit ein wesentliches 
Stück weiter (siehe Abschnitt 2.2.1).

Abschließend sei, wie in der Einleitung bereits dargestellt, nochmals hervorzuheben, dass der Fokus auf eine 
Reduzierung oder gar Beseitigung von Bildungsarmut als bildungspolitisches Ziel unsere Schule 
derart verändern würde, dass damit auch viele der oben dargestellten sozialen Mechanismen sozialer Un-
gleichheiten in den Bildungschancen außer Kraft gesetzt würden. Dazu gehört insbesondere die individuelle 
Förderung von Kindern statt ihrer Selektion bzw. „Aussortierung“ (so leistungsgerecht sie auch sein mag), die 
Elternarbeit sowie das andere Verständnis von Schule – nämlich nicht „Diener der Erziehungsaufgaben der 
Familie“231, sondern eine moderne „Gegenkraft“ zur Familie232 zu sein, und damit sich als kompensatorisches 
Korrektiv einer ungleichen Ausstattung an familiären Ressourcen für den Bildungserwerb und nur im Dienste 
der Kinder zu begreifen.

228	 Bildungskommission der Heinrich-Böll-Stiftung 2004.
229	 OECD 2007b.
230	 Becker 2008.
231	 Schelsky 1962, S. 17.
232	 Dahrendorf 1965, S. 38.
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6	 Zukünftige Forschungsbedarfe aus  
	 wissenschaftlicher und arbeitnehmer- 
	 orientierter Sicht

In den Ausführungen dieser Überblicksstudie wurde bereits eine Reihe von Forschungslücken benannt. Diese 
Lücken betreffen vor allem die Mechanismen sozialer Bildungsungleichheiten im außerschulischen Bereich 
und in Bezug auf den Migrationshintergrund auch die Beschreibung des Ausmaßes von Bildungsungleichhei-
ten. Abschließend werden einige Forschungsbedarfe kurz formuliert, die sich vor allem auf aktuelle Bildungs-
debatten beziehen. Die Reihenfolge ihrer Darstellung beinhaltet dabei keine Priorisierung.

Im Diskurs ist immer häufiger von einer Fokussierung bildungspolitischer Anstrengungen auf eine „Entkopp-
lung von Abschluss und Schultyp“ – im Sinne der Erhöhung von Durchlässigkeit – an Stelle der Be-
seitigung der Mehrgliedrigkeit des deutschen Schulsystems die Rede. Wir wissen jedoch relativ wenig 
darüber (siehe auch Abschnitt 2.1.4), welche Bedeutung der besuchte Schultyp, der erreichte Schulabschluss 
und die erworbenen Kompetenzen für den Zugang zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt tatsächlich spielen. 

In dieser Debatte wird häufig auch eher auf eine „Verbesserung der Hauptschule“ statt auf deren Ab-
schaffung gesetzt. Bisher liegen jedoch keine zuverlässigen Evaluationen der neuen Modellprojekte (wie Pro-
duktionsschulen, Praxisklassen, Berufsstarterklassen u.ä.) vor, die uns Auskunft darüber geben, ob die Haupt-
schule wirklich noch zu retten ist. Es mangelt an verlässlichen Studien darüber, welche Fördermaßnahmen 
bei welchen Kindern und Jugendlichen welche Effekte erzielen. Die Berichte, die von vielen dieser Projekte 
regelmäßig vorzulegen sind, beziehen sich meistens auf die subjektiven Einschätzungen von Projektleiterinnen 
und -projektleitern sowie Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen. Sie lassen häufig offen bzw. undefiniert, an wel-
chen Kriterien der allseits erklärte Erfolg gemessen wurde. Zudem wird die Fluktuation – d.h. das vorzeitige 
Ausscheiden von Jugendlichen aus diesen Maßnahmen und Modellversuchen – nicht berücksichtigt. Damit 
beziehen sich die berichteten Erfolge nur auf jene Jugendlichen, die das Projekt bis zum Ende durchlaufen 
haben – positiv verzerrende Selektionseffekte können hier also keinesfalls ausgeschlossen werden. Unklar ist 
auch, welche Maßnahmen und Projekte eher zu einem nachhaltigen Erfolg im Sinne einer Verbesserung der 
Kompetenzen und Qualifikationen der geförderten Schülerinnen und Schüler führen.

Großer Forschungsbedarf besteht bezüglich der Einflussfaktoren auf Bildungsentscheidungen von 
Eltern und Lehrerinnen und Lehrern und deren zeitliche Abstimmung. Bezüglich der Bildungsent-
scheidungen in Familien aus unteren sozialen Schichten sowie in Familien mit Migrationshintergrund ist bisher 
relativ wenig bekannt. Unbekannt ist auch, ab wann Schülerinnen und Schüler selbst eine aktive Rolle in ihrer 
Bildungsbiografie spielen (können) und welche Folgen dies hat. Die Bedeutung von Übergängen im Bildungs-
system als zentrale Barrieren in der Bildungsbiografie und als Selektionsmechanismen wird in der Bildungs-
forschung zwar immer wieder betont. Welche Faktoren jedoch wie zu einer Kumulation und Kompensation 
(„Korrektur“) von Bildungsungleichheiten im Lebensverlauf beitragen, ist jedoch bis heute nicht befriedigend 
geklärt. Dazu sind Längsschnittstudien (wie das neue Nationale Bildungspanel) notwendig, um die Kausalitä-
ten in der Bildungsbiografie und der Kompetenzentwicklung in Abhängigkeit von (vorgelagerten) schulischen, 
familiären und institutionellen Bedingungen über einen längeren Zeitraum untersuchen zu können. Trotz 
zahlreicher Forschungsprojekte und wissenschaftlicher Veröffentlichungen sind die Verbindungen zwischen 
Prozessen auf der individuellen, institutionellen und politischen Ebene unzureichend erforscht. Hier fehlt es 
unter anderem an Untersuchungen zum Zusammenhang von regionaler Bildungspolitik, Entwicklungen der 
Schulstruktur und Bildungsungleichheiten.

Zum Ausmaß von Bildungsbenachteiligungen aufgrund eines Migrationshintergrunds sowie zu 
Unterschieden zwischen Migrantengruppen ist generell wenig bekannt – noch weniger hinsicht-
lich der Mechanismen bzw. sozialen Prozesse, durch die diese entstehen. Hier besteht zunächst ein 
erheblicher Bedarf an differenzierteren Migrations- und nicht Ausländerstatistiken, die vielfältige Informationen 
wie Staatsangehörigkeit, Dauer des Aufenthalts oder Kenntnisse der deutschen Sprache zur Verfügung stel-
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len.233 Wie oben erwähnt, sind Jungen mit Migrationshintergrund besonders benachteiligt. Auch hier ist wenig 
bis nichts über die Ursachen bekannt.234

Hinsichtlich der „neuen Bildungsbenachteiligung“ von Jungen (siehe Abschnitte 2.1.3 und 2.2.3) wird häufig 
der negative Einfluss der „Feminisierung des Lehrpersonals“ angeführt. Bislang gibt es dazu jedoch 
keine Studien, die hier einen eindeutigen Zusammenhang belegen und diesen empirisch fundiert erklären 
können.

Generell ist die Forschung zu Einflussmöglichkeiten des Lehrpersonals auf soziale Bildungsungleich-
heit dünn. Welche Rolle spielt das Geschlecht oder der Migrationshintergrund von Lehrenden in Bildungspro-
zessen, welche Faktoren beeinflussen die Lehrerurteile, die Benotung und die Übergangsempfehlungen – das 
sind immer noch nicht befriedigend beantwortete Fragen.

Schließlich sei wiederholt, dass Ganztagsschulen und außerschulische Bildungsangebote hinsichtlich 
verstärkender und reduzierender Effekte auf soziale Bildungsungleichheiten genauer zu untersuchen sind.

Konform zu den Handlungsperspektiven sei abschließend auch bei den Forschungsperspektiven darauf hin-
gewiesen, dass dem Thema Bildungsarmut verstärkte Aufmerksamkeit in der Bildungsforschung 
zu schenken ist. Viele der hier aufgelisteten Forschungsfragen sind zwar mit Fragen von Kompetenz‑ und 
Zertifikatsarmut verbunden. Dennoch sollte Bildungsarmut einen eigenen Schwerpunkt in der Bildungsfor-
schung bilden, da sie stärker als die Frage nach Chancenungleichheiten den Blick auf die Verbesserung der 
individuellen Förderung von Kindern und Jugendlichen richtet.

233	 Söhn/Özcan 2007.
234	 van Ackeren/Hovestadt 2003.
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Anhang: Abbildungen und Tabellen

Abbildungen

Abb. 1:	 Arbeitsmarktbilanz in Deutschland, 1991 bis 2025

 
 
 
Quelle:	 IAB-Kurzbericht Nr. 26/2007, S. 3.

Abb. 2:	 Altersstruktur des Erwerbspersonenpotenzials bis 2050

Quelle:	 IAB-Kurzbericht Nr. 11/2005, S. 3.
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Abb. 3: 	 Arbeitseinsatz (geleistete Arbeitsstunden) nach Wirtschaftsbereichen  
	 in Deutschland

Index: 1995 = 100. 2006 hochgerechnet auf Basis der Bundesagentur für Arbeit, Statistik der sozialversicherungspflichtig Beschäftigten.

Quelle:	 Expertenkommission Forschung und Innovation (EFI) (Hrsg.): Gutachten zu Forschung, Innovation und technologischer Leis-

tungsfähigkeit 2008, Berlin, 2008, S. 48.

Abb. 4:	 Schülerinnen und Schüler im 8. Schuljahr nach Schularten in Deutschland1),  
	 1998 bis 2005 (in Prozent)

1)	 Ab 1995 einschließlich neue Länder; ohne Förderschulen.

2)	 Integrierte Klassen für Haupt- und RealSchülerinnen und Schüler.

3)	 Ab 1975 separat in der amtlichen Statistik aufgeführt.

Quelle:	 BMBF: Grund- und Strukturdaten 2007/2008. Daten zur Bildung in Deutschland, Bonn, 2008, S. 25.
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Abb. 5:	 Leistungsvorsprung im Leseverständnis von Kindern aus Familien des oberen 		
	 Quartils der sozialen Herkunft vor denen aus dem unteren Quartil

Quelle:	 Bos, Wilfried/Schwippert, Knut/Stubbe, Tobias C.: Die Koppelung von sozialer Herkunft und Schülerleistung im internationalen 
Vergleich. In: Hornberg, Sabine u.a. (Hrsg.): IGLU 2006. Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen 
Vergleich, Münster, 2007, S. 240.
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Quelle: BMBF. 2008. Grund- und Strukturdaten 2007/2008. Daten zur Bildung in Deutschland, Bonn, 
S. 25. 

Abb. 5: Leistungsvorsprung im Leseverständnis von Kindern aus Familien des 
oberen Quartils der sozialen Herkunft vor denen aus dem unteren Quartil 

Quelle: Bos, Wilfried/Schwippert, Knut/Stubbe, Tobias C.: Die Koppelung von sozialer 
Herkunft und Schülerleistung im internationalen Vergleich. In: Hornberg, Sabine 
u.a. (Hrsg.): IGLU 2006. Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutsch-
land im internationalen Vergleich, Münster, 2007, S. 240. 
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Abb. 6:	 Stärke des Zusammenhangs zwischen mathematischer Kompetenz und dem  
	 ESCS-Index (PISA 2006; Anteil der erklärten Varianz in Prozent) 

Quelle:	 PISA 2006 results online. Chapter 4, Tables, Table 4.4d.

http://www.oecd.org

Abb. 7:	 Abgänger/innen aus allgemeinbildenden Schulen ohne Hauptschulabschluss 1960 	
	 bis 2005 (in Prozent)

Quelle:	 Daten aus: BMBF, Portal für Grund- und Strukturdaten, http://gus.his.de.
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Abb. 8:	 Schulabschlüsse nach Geschlecht und Region, Schuljahr 2005/2006 

Quelle:	 Budde, Jürgen: Bildungs(miss)erfolge von Jungen und Berufswahlverhalten bei Jungen/männlichen Jugendlichen, 2008, S. 11.
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Abb. 9:	 Studienverzichtsgründe nach Art der besuchten Schule (in Prozent der  
	 Studienberechtigten 2004 ohne Studienabsicht, Mehrfachnennungen möglich)

 
Quelle:	 Hovestadt, Gertrud/Eggers, Nicole: Soziale Ungleichheit in der allgemein bildenden Schule, Rheine, 2007, S. 91.
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Abb. 10:	 Verteilung der Neuzugänge* auf die drei Sektoren des beruflichen Ausbildungs- 
	 systems 2000, 2004 und 2006 nach schulischer Vorbildung** (in Prozent)

* Neben den Abgänger/innen aus den allgemeinbildenden Schulen des gleichen Jahres sind auch jene aus früheren Entlassjahrgängen 
enthalten, die neu in ein Berufsbildungsprogramm (oder eine „Maßnahme“) einsteigen.

** Ohne Neuzugänge mit sonstigen Abschlüssen.

Quelle:	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland, Bielefeld, 2008, S. 158.

Abb. 11:	 Aktivitäten in Vereinen/Jugendgruppen (in Prozent)

Quelle:	 BMBF: Konzeptionelle Grundlagen für einen Nationalen Bildungsbericht. Non-formale und informelle Bildung im Kindes- und 

Jugendalter, Bonn, 2004, S. 240.
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Tabellen

Tab. 1:	 Prozentualer Anteil der Schülerinnen und Schüler auf den Lesekompetenzstufen 	
	 nach Schulform (PISA 2006; in Spaltenprozenten)

alle Schulformen Hauptschule Gesamtschule Realschule Gymnasium

Kompetenzstufe 5   9,9   0,3   3,9   5,3 25,3

Kompetenzstufe 4 22,5   3,4 13,6 25,3 40,5

Kompetenzstufe 3 27,3 15,9 25,7 39,4 26,9

Kompetenzstufe 2 20,3 30,3 29,0 22,8   6,6

Kompetenzstufe 1 11,8 30,5 18,0   6,3   0,8

unter Kompetenzstufe 1   8,3 19,6   9,7   0,9 0

Quelle:	 Drechsel, Barbara/Artelt, Cordula: Prozentuale Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die Stufen der Lesekompetenz nach 
Schulart in Deutschland. In: Pisa-Konsortium Deutschland (Hrsg.): Pisa – Die Ergebnisse der dritten internationalen Vergleichsstudie, Mün-

ster, 2007, S. 241.

Tab. 2:	 Schulabgänger/innen ohne Hauptschulabschluss 2006 nach Ländern  
	 (in Prozent der 15- bis unter 17-Jährigen)

Quelle:	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland, Bielefeld, 2008, S. 272.
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Tab. 3:	 Schulabgänger/innen nach Abschlussart, Bildungsgang und Abgangsjahr
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Tab. 3: Schulabgänger/innen nach Abschlussart, Bildungsgang und Abgangsjahr 
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Fortsetzung Tab. 3

 

 
Quelle:	 Konsortium Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland, Bielefeld, 2006, S. 255f.
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Fortsetzung Tab. 3 

Quelle: Konsortium Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland, Bielefeld, 2006, S. 255f. 
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Tab. 4:	 Verteilung der Kinder mit und ohne Migrationshintergrund auf unterschiedliche 	
	 Lesekompetenzstufen (in Prozent)

Quelle:	 Schwippert, Knut/Hornberg, Sabine/Freiberg, Martin/Stubbe, Tobias C.: Lesekompetenzen von Kindern mit Migrationshinter-
grund im internationalen Vergleich. In: Hornberg, Sabine u.a. (Hrsg.): IGLU 2006. Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland 
im internationalen Vergleich, Münster, 2007, S. 253.

Tab. 5:	 Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund (2000) in den 	
	 Schularten der Jahrgangsstufe 9 nach Herkunftsregionen (in Zeilenprozenten)

Quelle:	 Konsortium Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland, Bielefeld, 2006, S. 152.
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Tab. 6:	 Kompetenzen von 15-jährigen Schülerinnen und Schülern mit Migrationshinter- 
	 grund 2000 bis 2006 (Differenz zu den Leistungen von Schülerinnen und Schülern 	
	 ohne Migrationshintergrund in Testpunkten)

Datenbasis sind für 2000 und 2003 die großen Stichproben des PISA-Ländervergleichs. Für 2006 stand lediglich die internationale Stich-
probe zur Verfügung; diese Daten sind daher mit einem größeren Stichprobenfehler behaftet.

Quelle:	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland, Bielefeld, 2008, S. 268.

Tab. 7:	 Kompetenzunterschiede zwischen 15-jährigen Jungen und Mädchen in Deutsch-
� land und für die OECD-Staaten insgesamt 2000 bis 2006 (Differenz in Testpunkten)

 

Quelle:	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland, Bielefeld, 2008, S. 269.
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Tab. 8:	 Ausländische und deutsche Schülerinnen und Schüler im Sekundarbereich und in 	
	 Sonderschulen nach Nationalität und Geschlecht (in Zeilenprozenten) 

 
Die Prozentangaben bei den Sonderschulen beziehen sich auf Schülerinnen und Schüler insgesamt (auch im Primarbereich). Aus Gründen 
der Übersichtlichkeit wurden Schulformen mit geringen Fallzahlen (beispielsweise Waldorfschulen) nicht in die Tabelle aufgenommen.

Quelle:	 Heß-Meining, Ulrike: Geschlechterdifferenzen in der Bildungssituation von MigrantInnen. In: Bednarz-Braun, Iris/Heß-Meining, 

Ulrike: Migration, Ethnie und Geschlecht. Theorieansätze – Forschungsstand – Forschungsperspektiven, Wiesbaden, 2004, S. 144.
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Tab. 9:	 Ausländische und deutsche Schulabgänger/innen nach Abschlussart,  
	 Bildungsgang und Abgangsjahr*

Quelle:	 Konsortium Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland, Bielefeld, 2006, S. 257.
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Tab. 10:	 Umgang mit Mathematik nach ökonomischem, sozialem und kulturellem Status 	
	 der Familien

Quelle:	 Hovestadt, Gertrud/Eggers, Nicole: Soziale Ungleichheit in der allgemein bildenden Schule, Rheine, 2007, S. 53.

Tab. 11:	 Relative Chancen des Gymnasialbesuchs in Abhängigkeit von der  
	 Schichtzugehörigkeit nach Bundesländern (Odds ratios)

Quelle:	 Hovestadt, Gertrud/Eggers, Nicole: Soziale Ungleichheit in der allgemein bildenden Schule, Rheine, 2007, S. 48.

87

Tab. 10: Umgang mit Mathematik nach ökonomischem, sozialem und kulturellem Status der 
Familien

Quelle: Hovestadt, Gertrud/Eggers, Nicole: Soziale Ungleichheit in der allgemein bildenden Schule, 
Rheine, 2007, S. 53. 

Tab. 11: Relative Chancen des Gymnasialbesuchs in Abhängigkeit von der Schichtzugehörig-
keit nach Bundesländern (Odds ratios)

Quelle: Hovestadt, Gertrud/Eggers, Nicole: Soziale Ungleichheit in der allgemein bildenden Schule, 
Rheine, 2007, S. 48. 

87

Tab. 10: Umgang mit Mathematik nach ökonomischem, sozialem und kulturellem Status der 
Familien

Quelle: Hovestadt, Gertrud/Eggers, Nicole: Soziale Ungleichheit in der allgemein bildenden Schule, 
Rheine, 2007, S. 53. 

Tab. 11: Relative Chancen des Gymnasialbesuchs in Abhängigkeit von der Schichtzugehörig-
keit nach Bundesländern (Odds ratios)

Quelle: Hovestadt, Gertrud/Eggers, Nicole: Soziale Ungleichheit in der allgemein bildenden Schule, 
Rheine, 2007, S. 48. 



74  Arbeitspapier  171  ·  Soziale Ungleichheiten in schulischer und außerschulischer Bildung� März 2009

Tab. 12:	 Neuzugänge* in das berufliche Ausbildungssystem 2006 nach Geschlecht und 	
	 schulischer Vorbildung

 
* Brandenburg 1. Schuljahr; Sachsen-Anhalt 1. Schuljahr für Schulen des Gesundheitswesens

1) Ohne Hessen

2) Soweit nicht als 1. Ausbildungsjahr im dualen System anerkannt

3) Enthalten berufsvorbereitende Maßnahmen der BA, Fördermaßnahmen der Berufsausbildung Benachteiligter (soweit nicht im Rahmen 
des dualen Systems), Schüler mit und ohne Berufstätigkeit sowie Arbeitslose, Teilnehmer an Lehrgängen/Maßnahmen der Arbeitsver-
waltung

4) Ohne Artikel 4: außerbetriebliche Ausbildung; Vorbildung teilweise geschätzt

Quelle:	 Autorengruppe Bildungsberichterstattung: Bildung in Deutschland Bielefeld, 2008, S. 320.
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Tab. 13:	 Ausgewählte Freizeitaktivitäten von 10- bis 18-jährigen Jugendlichen  
	 nach Geschlecht (in Minuten und Prozent des Freizeitbudgets) 

Quelle:	 Cornelißen, Waltraud/ Blanke, Karen: Zeitverwendung von Mädchen und Jungen. In: Statistisches Bundesamt: Forum der Bun-

desstatistik, Bd. 43/2004, 2004, S. 169.
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Hans-Böckler-Stiftung
Die Hans-Böckler-Stiftung ist das Mitbestimmungs-, Forschungs- und
Studienförderungswerk des Deutschen Gewerkschaftsbundes. Gegründet wurde sie
1977 aus der Stiftung Mitbestimmung und der Hans-Böckler-Gesellschaft. Die Stiftung
wirbt für Mitbestimmung als Gestaltungsprinzip einer demokratischen Gesellschaft
und setzt sich dafür ein, die Möglichkeiten der Mitbestimmung zu erweitern.

Mitbestimmungsförderung und -beratung
Die Stiftung informiert und berät Mitglieder von Betriebs- und Personalräten sowie
Vertreterinnen und Vertreter von Beschäftigten in Aufsichtsräten. Diese können sich mit
Fragen zu Wirtschaft und Recht, Personal- und Sozialwesen oder Aus- und
Weiterbildung an die Stiftung wenden. Die Expertinnen und Experten beraten auch,
wenn es um neue Techniken oder den betrieblichen Arbeits- und Umweltschutz geht.

Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliches Institut (WSI)
Das Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Institut (WSI) in der Hans-Böckler-
Stiftung forscht zu Themen, die für Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer von
Bedeutung sind. Globalisierung, Beschäftigung und institutioneller Wandel, Arbeit,
Verteilung und soziale Sicherung sowie Arbeitsbeziehungen und Tarifpolitik sind die
Schwerpunkte. Das WSI-Tarifarchiv bietet umfangreiche Dokumentationen und fun-
dierte Auswertungen zu allen Aspekten der Tarifpolitik.

Institut für Makroökonomie und Konjunkturforschung (IMK)
Das Ziel des Instituts für Makroökonomie und Konjunkturforschung (IMK) in der
Hans-Böckler-Stiftung ist es, gesamtwirtschaftliche Zusammenhänge zu erforschen und
für die wirtschaftspolitische Beratung einzusetzen. Daneben stellt das IMK auf der Basis
seiner Forschungs- und Beratungsarbeiten regel mäßig Konjunkturprognosen vor. 

Forschungsförderung 
Die Stiftung vergibt Forschungsaufträge zu Mitbestimmung, Strukturpolitik,
Arbeitsgesellschaft, Öffentlicher Sektor und Sozialstaat. Im Mittelpunkt stehen Themen,
die für Beschäftigte von Interesse sind.

Studienförderung 
Als zweitgrößtes Studienförderungswerk der Bundesrepublik trägt die Stiftung dazu bei,
soziale Ungleichheit im Bildungswesen zu überwinden. Sie fördert gewerkschaftlich und
gesellschaftspolitisch engagierte Studierende und Promovierende mit Stipendien,
Bildungsangeboten und der Vermittlung von Praktika. Insbesondere unterstützt sie
Absolventinnen und Absolventen des zweiten Bildungsweges. 

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

Hans-Böckler-Stiftung 
Hans-Böckler-Straße 39 Telefon: 02 11/77 78-0
40476 Düsseldorf Telefax: 02 11/77 78-225

www.boeckler.de

Über die Hans-Böckler-Stiftung
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