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1 Zielsetzung, Rahmung und Aufbau der 
Studie 

Anna Bachsleitner, Ronja Lämmchen, Josefine Lühe & Kai Maaz

33.662 Publikationen – diese Treffermenge ist das Resultat einer umfassenden 
Literaturrecherche zu sozialer Herkunft und Bildungserwerb, die im Zuge der 
vorliegenden Studie 1 durchgeführt wurde. Diese sehr hohe Trefferanzahl kor‐
respondiert mit dem gemeinhin bestehenden Eindruck, dass soziale Ungleich‐
heiten im Bildungserwerb bereits ausreichend erforscht und bekannt sind. Dass 
dies jedoch nur bedingt zutrifft und je nach Bildungsbereich und betrachte‐
tem Bildungsaspekt noch deutliche Forschungsbedarfe bestehen, wird in der 
vorliegenden Publikation – neben vielen weiteren Befunden – aufgezeigt. Die 
umfassend vorgelegten Einzelbefunde zu sozialer Bildungsungleichheit veran‐
schaulichen dabei jedoch eindrücklich den Bedarf einer Systematisierung der 
bestehenden Forschung. Denn welche Befunde zu sozialer Ungleichheit im Bil‐
dungserwerb sind bereits umfassend durch Forschungsergebnisse abgesichert? 
Und zu welchen Bildungsaspekten lassen sich noch keine evidenzbasierten 
Aussagen treffen? 

An dieser Stelle setzt die vorliegende Studie an: Erstmalig wurde für den 
deutschsprachigen Raum (Deutschland, Österreich und die Schweiz) das vor‐
handene Forschungswissen zu sozialer Ungleichheit des Bildungserwerbs in 
der vorschulischen, schulischen und nachschulischen 2 Bildung über einen Zeit‐
raum von knapp 20 Jahren systematisiert und synthetisiert. Geleitet von der 
Forschungsfrage „Was wissen wir über die Erscheinungsformen sozialer Un‐
gleichheiten des Bildungserwerbs?“ wurde eine Forschungssynthese zu sozialer 
Ungleichheit in verschiedenen Aspekten des Bildungserwerbs in den verschiede‐
nen Bildungsbereichen erstellt. Die untersuchten Bildungsaspekte umfassen die 
Beteiligung an institutionalisierter Bildung, die erreichten Bildungsabschlüsse 
sowie den Kompetenzerwerb und die Noten. Ziel der Synthese ist es, 1) einen 
Überblick über das vorhandene Forschungswissen zu sozialer Ungleichheit des 

1 Der vorliegende Sammelband umfasst die Befunde des Projektes „Genese sozialer Ungleich‐
heiten des Bildungserwerbs“ (GesUB), das am DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung 
und Bildungsinformation in Zusammenarbeit der Abteilungen Struktur und Steuerung des 
Bildungswesens und Informationszentrum Bildung durchgeführt wurde. Das GesUB-Projekt 
wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung gefördert (Förderkennzeichen 
AZ006).

2 Unter nachschulischer Bildung wurden die Bildungsbereiche berufliche Bildung und Hoch‐
schule einbezogen.
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Bildungserwerbs bereitzustellen und Forschungslücken zu identifizieren (Gap 
Map der Forschungslandschaft) und 2) auf Grundlage der Synthese verlässli‐
chere Aussagen zum Bestehen sozialer Herkunftseffekte zu treffen, als dies 
durch die Einbeziehung der Befunde aus Einzelstudien möglich wäre (Synthese 
verfügbarer Evidenz). Damit stellt die vorliegende Forschungssynthese eine sehr 
umfangreiche Vermessung der Forschungslandschaft dar. 

1.1 Begriffliche Rahmung der Studie

Zur Beantwortung der Frage nach sozialer Ungleichheit des Bildungserwerbs 
ist zunächst eine begriffliche Klärung von sozialer Ungleichheit, Bildungsun‐
gleichheit und Chancengleichheit im Bildungserwerb notwendig. 

Der Begriff der sozialen Ungleichheit bezieht sich auf unterschiedliche so‐
ziale Positionen von Personen im gesellschaftlichen Kontext, die wiederum zu 
unterschiedlichen Lebensbedingungen führen. So geht die soziale Position mit 
unterschiedlichen Möglichkeiten des Zugangs zu relevanten Ressourcen (z. B. 
hohen Bildungsabschlüssen oder Einkommen) in einer Gesellschaft einher und 
bedeutet eine relative Höher- oder Tieferstellung von Personengruppen (Büch‐
ner, 2003; Hradil, 2001). Aus soziologischer Perspektive definiert Stefan Hradil 
entsprechend: „‚Soziale Ungleichheit‘ liegt dann vor, wenn Menschen aufgrund 
ihrer Stellung in sozialen Beziehungsgefügen von den ‚wertvollen Gütern‘ einer 
Gesellschaft regelmäßig mehr als andere erhalten“ (2001, S. 30, H.i.O.). 

Eine Achse der Ungleichheit kann Bildung darstellen, da Bildung mit dem Er‐
werb von Bildungsabschlüssen zu Unterschieden in anderen Aspekten, wie dem 
Einkommen oder der Gesundheit, führen kann. Bildung und der Bildungser‐
werb stehen ihrerseits jedoch mit Merkmalen der Person, wie zum Beispiel der 
sozialen Herkunft, in Zusammenhang (Hadjar et al., 2015). Soziale Ungleichheit 
von Bildungschancen ist ein relevantes Merkmal von modernen Gesellschaf‐
ten (Becker, 2017). Jedoch besteht in der Literatur kein Konsens darüber, was 
Chancengleichheit im Bildungserwerb bedeutet. Im Statistischen Proporzmodell 
wird die Unabhängigkeit von Bildungsplatzierung und sozialen Merkmalen als 
Herstellung proportionaler Chancengleichheit gesehen (Geißler, 2005, S. 72). 
Chancengleichheit wäre dann hergestellt, wenn die herkunftsspezifische Ver‐
teilung der Schüler*innen in den verschiedenen Schulformen mit der sozialen 
Zusammensetzung in der Bevölkerung übereinstimmt. Dies impliziert jedoch 
den kritischen Aspekt, dass Personen aufgrund ihrer Zugehörigkeit zu einer 
sozialen Gruppe bessere Bildungschancen gewährt werden, zumal individuelle 
Fähigkeiten nicht berücksichtigt werden (Brake & Büchner, 2012). Stark vertre‐
ten in der Literatur ist daher die konservativ-liberale Sicht, nach der Chancen‐
gleichheit dann erfüllt ist, wenn der Bildungserfolg von der Leistung einer Per‐
son abhängt und nicht von leistungsfremden Kriterien, wie sozialer Herkunft 
oder Geschlecht (Hradil, 2001). Leistungsunterschiede sind nach dieser merito‐
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kratischen Sichtweise entscheidend für ungleiche Bildungserfolge. Dabei wird 
jedoch nicht berücksichtigt, dass bereits bei Schulstart unterschiedliche Kom‐
petenzen der Kinder nach sozialer Herkunft bestehen und Kinder aus höheren 
sozioökonomischen Schichten daher bessere Startbedingungen haben (vgl. Be‐
cker, 2017; Brake & Büchner, 2012). Im Modell der statistischen Unabhängigkeit 
wird entsprechend das Ziel herausgestellt, dass Kinder unterschiedlicher sozia‐
ler Herkunft nicht schon mit dem Schuleintritt unterschiedliche Chancen haben 
sollten, sodass „Chancengleichheit dann erreicht wäre, wenn Unterschiede zwi‐
schen großen sozialen Gruppen sich nicht mehr in den Bildungs- und Berufs‐
chancen von Kindern auswirken würden“ (Müller & Mayer, 1976, S. 27). Diese 
Definition bedeutet nicht, dass alle Kinder die gleichen Bildungsergebnisse 
erzielen müssen – Bildungsresultate sollen jedoch von der sozialen Herkunft 
entkoppelt und damit in den verschiedenen Herkunftsgruppen in gleicher Art 
verteilt sein. 

Um Bildungsungleichheit umfassend abzubilden, werden in die vorliegende 
Forschungssynthese daher Ungleichheiten in 1) den Bildungsabschlüssen, 
2) der Bildungsbeteiligung sowie 3) den Kompetenzen und Noten einbezogen. 
Diese drei Dimensionen des Bildungserwerbs stellen relevante Aspekte von 
Bildungsungleichheit dar (vgl. u. a. Becker, 2017). 

Die soziale Herkunft lässt sich über verschiedene Dimensionen bestimmen, 
die die Position von Eltern im hierarchischen gesellschaftlichen Gefüge abbil‐
den. Diese Position wird meist über den sozioökonomischen Status der Familie 
definiert, der das elterliche Einkommen, die berufliche Stellung und das Be‐
rufsprestige umfasst (Brake & Büchner, 2012), oder auch über das elterliche 
Bildungsniveau (Baumert et al., 2003). Angelehnt an Baumert et al. (2003) be‐
ziehen wir zur Definition der sozialen Herkunft den sozioökonomischen Sta‐
tus sowie die Bildung der Eltern als wichtige Strukturmerkmale zur Erfassung 
der ökonomischen und kulturellen Lebensverhältnisse im Elternhaus ein. Das 
Strukturmerkmal Migrationshintergrund, das ebenfalls mit dem Bildungser‐
werb sowie dem sozioökonomischen Status beziehungsweise der Bildung der 
Eltern in Zusammenhang steht, beziehen wir bewusst nicht in unsere Untersu‐
chung mit ein. Ursächlich dafür ist, dass die theoretischen Ansätze und Erklä‐
rungsmechanismen für migrationsspezifische Bildungsungleichheit nicht de‐
ckungsgleich mit denen für sozioökonomische Bildungsungleichheit sind und 
aus forschungspragmatischen Gründen folglich ausgeklammert werden. 

1.2 Theoretische Rahmung der Studie

Der Erklärung von Bildungsungleichheit kann man sich mit verschiedenen 
theoretischen Ansätzen aus unterschiedlichen Disziplinen nähern. Im Folgen‐
den werden kurz zentrale Theoriestränge aus der Soziologie und Psychologie 
skizziert, die zur Erklärung sozialer Ungleichheit an Bildungsübergängen und 
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in der Bildungsbeteiligung sowie in Kompetenzen herangezogen werden kön‐
nen und als theoretische Rahmung der Studie dienen. Zur Analyse von Über‐
gangsentscheidungen wird insbesondere auf soziologische und psychologische 
Rational-Choice-Ansätze verwiesen, während zur Analyse von Kompetenzun‐
terschieden reproduktionstheoretische Ansätze hilfreich sein können. 

1.2.1 Analyse von Bildungsübergängen: Soziologische Rational-
Choice-Ansätze

Zur Erklärung von Entscheidungen an Bildungsübergängen zieht die Forschung 
vielfach mikrosoziologische Rational-Choice-Ansätze heran. Diese beruhen auf 
Raymond Boudon (1974), der Bildungsungleichheit als das Resultat des Zusam‐
menspiels primärer und sekundärer Herkunftseffekte betrachtet. Primäre Ef‐
fekte stellen dabei herkunftsspezifische Leistungsunterschiede dar, die auf un‐
terschiedlichen Förderungen und Anregungen während der Sozialisation basie‐
ren. Sekundäre Effekte – nach Boudon die bedeutsameren Herkunftseffekte – 
bestehen darin, dass Personen verschiedener sozialer Herkunftsschichten auch 
bei gleichen Leistungen unterschiedliche Entscheidungen über Bildungsalter‐
nativen treffen, da sich ihre Bildungsaspirationen unterscheiden. Diese Idee ba‐
siert auf der Social Position Theory von Keller und Zavalloni (1964), wonach der 
angestrebte Berufsstatus oder Bildungsabschluss, d. h. die Bildungsaspiration, 
in Bezug zum sozialen Status der Herkunftsfamilie zu sehen ist. Die Distanz 
zu Bildungsabschlüssen unterscheidet sich nach sozialer Herkunft und damit 
auch die subjektiven Kosten und Erträge, sodass herkunftsspezifische Kosten-
Nutzen-Abwägungen bestehen. Höhere soziale Schichten sollten sich häufiger 
für weiterführende Bildungsgänge (wie einen gymnasialen Bildungsgang oder 
ein Studium) entscheiden, da sie einen größeren Ertrag aus höheren Bildungs‐
abschlüssen ziehen und die Kosten weiterführender Bildung als geringer wahr‐
nehmen. 

Boudons Theorie einer rationalen Abwägung von Kosten und Nutzen bei 
Bildungsentscheidungen wurde in verschiedenen soziologischen Modellen wei‐
terentwickelt (vgl. Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Es‐
ser, 1999), wobei Annahmen der aus der Ökonomie stammenden Humankapi‐
taltheorie (vgl. Becker, 1993; Mincer, 1962; Schultz, 1961) integriert wurden. 
Nach der Humankapitaltheorie wird Bildung als Investition verstanden, die 
zur Erhöhung der Produktivität und damit auch des späteren Einkommens ei‐
ner Person führt. Personen entscheiden sich dann für weiterführende Bildung, 
wenn der zukünftige Nutzen die Kosten übersteigt. Hieran anknüpfend soll 
auch auf die Arbeit des Soziologen James S. Coleman (1988) verwiesen werden, 
der die Notwendigkeit hervorhob, Rational-Choice-Ansätze um die Bedeutung 
von sozialem Kapital zu erweitern. In Abgrenzung zum oben genannten Hu‐
mankapital ist soziales Kapital nicht personengebunden, sondern wohnt der Be‐
ziehung verschiedener Akteur*innen inne. Soziale Kontakte und soziale Struk‐
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turen können Personen als Ressource für Handlungen dienen. Soziales Kapi‐
tal ist dabei eine Vielfalt verschiedener Einheiten, mit zwei Grundelementen: 
„They all consist of some aspect of social structures, and they facilitate certain 
actions of actors [. . . ] within the structure“ (Coleman, 1988, S. 98). 

In den auf Boudon (1974) sowie der Humankapitaltheorie basierenden forma‐
lisierten Rational-Choice-Ansätzen von Erikson und Jonsson (1996), Breen und 
Goldthorpe (1997) sowie Esser (1999) wurden die Kosten-Nutzen-Parameter bei 
Bildungsentscheidungen um einen Parameter für die Erfolgswahrscheinlichkeit 
erweitert, mit der sich der Ertrag einer Bildungsalternative realisieren lässt. 
Der subjektive Ertrag einer Bildungsalternative, die subjektiven Kosten und 
die wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit werden ins Verhältnis gesetzt, 
um den Nutzen einer Bildungsalternative zu bestimmen und gegenüber dem 
Nutzen einer anderen Handlungsalternative abzuwägen. Der wesentliche Er‐
trag einer Bildungsalternative wird dabei in der Vermeidung von Abwärtsmo‐
bilität gesehen. Das Motiv des Statuserhalts, d. h. das Bestreben aller Familien, 
ihren Kindern mindestens den eigenen sozialen Status zu sichern, heben der 
theoretische Ansatz der relativen Risikoaversion von Breen und Goldthorpe 
(1997) sowie die Wert-Erwartungs-Theorie von Esser (1999) besonders hervor. 
Essers Wert-Erwartungs-Theorie integriert einen eigenen Parameter für Wert 
und Erwartung des Statusverlustes in die Nutzengleichung. Die Entscheidung 
zugunsten weiterführender Bildung sollte nach Esser dann getroffen werden, 
wenn die Bildungsmotivation (U + cSV) größer ausfällt als das Investitionsri‐
siko (C/p), wobei U für den Bildungsertrag, c für die Wahrscheinlichkeit des 
Statusverlustes bei Verzicht auf weiterführende Bildung, SV für den Wert des 
Statusverlustes, C für die Kosten der Bildung und p für die Wahrscheinlichkeit 
steht, den Bildungsertrag erfolgreich zu realisieren (Esser, 1999, S. 266 ff.). 

1.2.2 Analyse von Bildungsübergängen: Psychologische Rational-
Choice-Ansätze

Auch in der Psychologie existiert eine lange Tradition an Wert-Erwartungs-Mo‐
dellen (vgl. Atkinson, 1957). Die beiden im Folgenden skizzierten Ansätze be‐
ziehen im Unterschied zu den soziologischen Rational-Choice-Ansätzen bei der 
Abwägung von Ertrags-, Kosten- und Erfolgswahrscheinlichkeitskomponenten 
zudem psychologische Konstrukte und Wirkmechanismen mit ein. Im Wert-
Erwartungs-Modell von Jacquelynne Eccles und Kolleg*innen (1983), das an die 
Arbeiten von Atkinson angelehnt ist, wird als Erweiterung u. a. der Aspekt 
des Wertes breiter aufgeschlüsselt. Zentral für die Wahlentscheidung einer Bil‐
dungsalternative sind der subjektive relative Wert und die Erfolgswahrschein‐
lichkeit. Beide Komponenten entstehen durch ein komplexes Zusammenwirken 
unterschiedlicher Faktoren, wie bspw. der Wahrnehmung früherer Lernerfah‐
rungen, Selbstkonzepten der eigenen Fähigkeiten und der Einstellungen wich‐
tiger Bezugspersonen. Diese Größen werden wiederum durch Hintergrundva‐

11 



riablen, wie dem sozioökonomischen und kulturellen Hintergrund, beeinflusst 
(Eccles et al., 1983). 

Martin Fishbein und Icek Ajzen entwickelten, ebenfalls angelehnt an frühere 
erwartungswerttheoretische Ansätze, die Theory of Reasoned Action (1975) so‐
wie Ajzen als Erweiterung die Theory of Planned Behaviour (1991). Das Modell 
stellt einen Erklärungsansatz für eine Verhaltensintention und das folgende 
Verhalten dar. Eine Verhaltensintention ergibt sich aus der Einstellung zu ei‐
nem bestimmten Verhalten, der subjektiven Norm und der wahrgenommenen 
Verhaltenskontrolle. Das tatsächlich realisierte Verhalten, das auch in Diskre‐
panz zur Intention stehen kann, wird dann von der Intention sowie von der 
wahrgenommenen Verhaltenskontrolle beeinflusst, d. h. der wahrgenommenen 
Schwierigkeit, sich in bestimmter Weise zu verhalten (Ajzen, 1991). 

1.2.3 Reproduktionstheoretische Ansätze

Während etwa der Rational-Choice-Ansatz von Boudon (1974) die Entstehung 
von primären Effekten, d. h. herkunftsspezifischen Kompetenzunterschieden, 
nur am Rande thematisiert, sind reproduktionstheoretische Ansätze, die den Fo‐
kus auf die Verfügbarkeit verschiedener Kapitalsorten legen, fruchtbar für die 
Erklärung von Unterschieden in Kompetenzen und in für die Kompetenzent‐
wicklung bedeutsamen informellen Lerngelegenheiten. Nach Pierre Bourdieu 
(1983) zeigt sich soziale Ungleichheit in der Verfügbarkeit dreier Kapitalarten: 
ökonomischen Kapitals, sozialen Kapitals und kulturellen Kapitals. Ökonomi‐
sches Kapital umfasst die finanzielle Ausstattung des Elternhauses, soziales 
Kapital sind die Ressourcen, die sich aus dem sozialen Netzwerk einer Person 
ergeben, und kulturelles Kapital lässt sich weiter ausdifferenzieren in inkor‐
poriertes, objektiviertes und institutionalisiertes kulturelles Kapital. Inkorpo‐
riertes kulturelles Kapital ist über die Zeit erworbenes, verinnerlichtes Kultur‐
kapital und wird auch als Teil des Habitus einer Person angesehen. Objekti‐
viertes kulturelles Kapital zeigt sich im Besitz kultureller Güter wie Bücher. 
Institutionalisiertes kulturelles Kapital stellt erworbene Bildungstitel dar. Für 
den Bildungserwerb ist das kulturelle Kapital von besonderer Bedeutung. Das 
verfügbare kulturelle Kapital im Elternhaus zeigt sich an bestimmten informel‐
len Lerngelegenheiten und Eltern-Kind-Aktivitäten, die wiederum bedeutsam 
für den Kompetenzerwerb von Kindern sind. In Bildungsinstitutionen wie der 
Schule und der Hochschule wird zudem der herkunftsspezifische Habitus, d. h. 
das spezifische Auftreten und die Sprache, von Personen höherer sozioökono‐
mischer Schichten honoriert, sodass Personen aus sozioökonomisch niedriger 
gestellten Elternhäusern stärkere Anpassungsprobleme haben, was sich auch 
in der Notengebung widerspiegelt (Bourdieu & Passeron, 1971). 

Auch die Soziologin Annette Lareau (2003) verweist in ihrem theoretischen 
Ansatz zur Bildungspraxis von Familien auf das unterschiedliche Passungs‐
verhältnis von familiärem Habitus und schulischen Erwartungen. Eltern der 

12 



Mittelschicht engagieren sich demnach für eine gezielte Kultivierung („con‐
certed cultivation“ [Lareau, 2003, S. 2, H.i.O.]) ihrer Kinder, wohingegen Eltern 
unterer sozialer Schichten ihren Kindern mehr Freiheiten in der Entwicklung 
geben und ein natürliches Wachstum („accomplishment of natural growth“ [La‐
reau, 2003, S. 3, H.i.O.]) erlauben. Die Bildungspraxis der concerted cultivation 
ist dabei u. a. durch eine aktive Freizeitgestaltung der Kinder, bildungsnahe 
Aktivitäten und ein intervenierendes Verhalten in schulischen Belangen cha‐
rakterisiert. Diese Bildungspraxis führt bei den Kindern zu einem „sense of 
entitlement“ (Lareau, 2003, S. 6, H.i.O.), einem Gefühl der Berechtigung, eigene 
Interessen gegenüber (schulischen) Institutionen zu vertreten. Die Bildungs‐
praxis des accomplishment of natural growth dagegen ist durch ein eher passi‐
ves Verhalten der Eltern in der Gestaltung der Freizeit des Kindes und in der 
Kommunikation mit der Schule gekennzeichnet, wodurch sich bei Kindern ein 
„sense of constraint“ (Lareau, 2003, S. 6, H.i.O.) entwickelt, ein Gefühl der Be‐
schränkung bei der Interaktion in institutionellen Kontexten. Da, laut Lareau, 
schulische Institutionen Erziehungspraxen der concerted cultivation besonders 
honorieren, ergeben sich für Kinder je nach Bildungspraxis unterschiedliche 
schulische Vorteile. 

1.3 Aufbau der Studie

Auf Grundlage der oben dargelegten begrifflichen und theoretischen Rahmung 
umfasst der vorliegende Berichtsband die Befunde der Forschungssynthese zu 
sozialer Ungleichheit des Bildungserwerbs sowie einen Überblick über das me‐
thodische Vorgehen. Der Band gliedert sich wie folgt: 

In Kapitel 2 und 3 wird das methodische Vorgehen der Forschungssyn‐
these dokumentiert. Während in Kapitel 2 die systematische Datenerhebung 
im Zuge der Literaturrecherche berichtet wird, findet sich in Kapitel 3 die in‐
haltliche Auseinandersetzung mit der recherchierten Forschungsliteratur und 
die Beschreibung des kriteriengeleiteten Literaturselektionsprozesses, der Co‐
dierschemata sowie des methodischen Vorgehens bei der Ergebnissynthese. In 
den Kapiteln 4 bis 7 werden die Befunde der Forschungssynthese zu sozialer 
Ungleichheit des Bildungserwerbs berichtet. Diese sind nach den untersuch‐
ten Bildungsbereichen gegliedert: vorschulische Bildung (Kapitel 4), schulische 
Bildung (Kapitel 5), berufliche Bildung (Kapitel 6) und Hochschulbildung (Ka‐
pitel 7). In Kapitel 8 erfolgt eine Synthese der Ergebnisse, wobei die bildungsbe‐
reichsspezifischen Befunde aus einer bereichsübergreifenden Perspektive ein‐
geordnet werden. Der Band schließt mit einer Diskussion der zentralen Be‐
funde und zeigt Implikationen für eine Weiterentwicklung des Forschungsfel‐
des auf (Kapitel 9). 
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2 Datenerhebung zum Wissensstand 
Systematische Literaturrecherche zur Forschungssynthese 
über die Erscheinungsformen sozialer Ungleichheiten des 
Bildungserwerbs 

Ingeborg Jäger-Dengler-Harles & Marc Rittberger

2.1 Einleitung

Die Literaturrecherche hat im Prozess einer Forschungssynthese eine wesent‐
liche, wenn nicht sogar wegweisende Bedeutung. Sie ist ausschlaggebend da‐
für, Studien zu finden, die in den Screening- und Analyseprozess einbezogen 
werden und die Beantwortung der Forschungsfragen unterstützen. Die Iden‐
tifizierung relevanter Studien aus einer häufig unüberschaubaren Menge an 
Literatur wird „als ‚die grundlegendste Herausforderung‘ für Forscher*innen 
bezeichnet, die SLR [Systematic Literature Reviews] erstellen, da sie bestimmte 
Informationskenntnisse erfordert, die den Forscher*innen normalerweise nicht 
vermittelt werden“ (Wetterich & Plänitz, 2021, S. 39). Um dieser Herausforde‐
rung zu begegnen, ist für die Recherche die Formulierung der Aufgabenstel‐
lung, die der Recherche zugrunde liegt, von besonderer Bedeutung. Soufan et 
al. (2021) gehen ausführlich auf die verschiedenen Aufgabentypen und den 
Zusammenhang mit der Literatursuche ein. Betrachtet man gängige Modelle 
von aufgabenbasierten Such- und Analyseprozessen, z. B. Järvelin et al. (2015), 
Kuhlthau et al. (2008) oder Vakkari & Hakala (2000), zeigt sich, dass die genann‐
ten Modelle auch auf die Erstellung einer Forschungssynthese anwendbar sind. 
Entscheidende Schritte einer Literaturrecherche im Allgemeinen sind demnach 
1) die Identifikation des Informationsbedarfs, 2) die Suchstrategie und deren 
Anpassung an die zu nutzenden Informationsquellen, 3) die Identifikation von 
Suchbegriffen (Suchtermen) für die Suchen in den Quellen, 4) die eigentliche 
Recherche sowie 5) im Anschluss das Organisieren und Analysieren der gefun‐
denen Treffer. Für Systematic Reviews im Speziellen ist zusätzlich die trans‐
parente Darstellung des Suchprozesses und der einschränkenden Faktoren von 
Bedeutung (Brunton et al., 2017). Zu Letzteren gehören die zeitlichen, perso‐
nellen und finanziellen Ressourcen, die Rahmenbedingungen vorgeben und die 
Anzahl der vorgenommenen Recherchen in unterschiedlichen Informationsres‐
sourcen begrenzen. Damit beeinflussen sie eine unter forschungspraktischen 
Gesichtspunkten erzielbare Vollständigkeit, beispielsweise indem sie den zeit‐
lichen und personellen Aufwand für das Lesen von Abstracts und die Prüfung 
auf einen möglichen Einschluss in das finale Korpus (Screening I) vorgeben 
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sowie die Dauer und Kosten für die Beschaffung der Dokumente (Volltexte) in 
Vorbereitung auf das Screening II 1 festlegen. „The key point here is that, as in 
research generally, trade-off decisions must be made regarding the time and 
resources allocated among the various sub-tasks of reviewing research litera‐
tures“ (Hammersley, 2020, S. 29). 

2.2 Entwicklung einer Suchstrategie

Aufgrund der Komplexität der Forschungsfrage und der zu erwartenden um‐
fangreichen Mengen an Literatur in den einzelnen Bildungsbereichen, insbe‐
sondere im Sektor schulische Bildung, bot es sich an, pro Bildungsbereich se‐
parate Recherchen vorzunehmen (siehe Kapitel 2.4). Für alle Bildungsbereiche 
relevante Suchbegriffe, z. B. zur Ungleichheitsthematik, wurden bei den Recher‐
chen für den ersten Bildungsbereich, die vorschulische Bildung, identifiziert 
und ebenfalls bei den folgenden Recherchen in den Bildungssektoren schulische 
Bildung, berufliche Bildung und Hochschulbildung eingesetzt. Die Anzahl ziel‐
führender Suchterme vergrößerte sich aber im Laufe des Rechercheprozesses. 
In einer Feedback-Schleife (siehe Wacholder, 2011) ließen sich nach Prüfung der 
bibliografischen Angaben der bisher gefundenen Literaturnachweise neue Such‐
begriffe (z. B. Schlagwörter, Keywords) identifizieren, die eine Wiederholung 
der Suchanfrage mit den zusätzlich entdeckten Termen erforderlich machten 
und so zur Vergrößerung des Rechercheertrags mit Blick auf die Vollständigkeit 
beitrugen. Die Suche gestaltete sich als eine Kombination von in der frühen 
Recherchephase linearen Vorgehensweisen (festgelegte Datenbanken und sich 
wiederholende Suchsyntaxen) und iterativen Vorgehensweisen (um neu hin‐
zugekommene Suchterme erweiterte Suchsyntaxen). Letzteres ist für komplexe 
Suchen im Reviewprozess kennzeichnend und wird wie folgt definiert: 

In contrast, an iterative approach may not be able to specify in advance all 
the concepts, search terms and resources that will be searched, and different 
searches may be undertaken at different time points through the review. The 
findings of the review inform the next steps of the searching process (Brunton 
et al., 2017, S. 103). 

Zwei Prinzipien charakterisieren bei inhaltlichen Suchen (sogenannten Subject 
Searches) den Rechercheprozess (Hirt & Nordhausen, 2019, S. 4): das spezifi‐
sche Rechercheprinzip mit dem Ziel, die wichtigsten Publikationen zu einer 
Fragestellung zu finden wie auch eine hohe Genauigkeit zu erreichen, und 
das sensitive Rechercheprinzip, das dabei helfen soll, möglichst alle relevanten 
Veröffentlichungen zu einer Forschungsfrage zu finden, d. h. eine vollständige 
Anzahl an Literaturnachweisen zu erzielen. Vollständigkeit (Recall, manchmal 

1 Zu den Details des Screening I und Screening II siehe Kapitel 3.1.
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auch als Sensitivity bezeichnet) und Genauigkeit (Precision) gelten als wesent‐
liche Kriterien, die an eine Recherche anzulegen sind und auch voneinander 
abhängen (Buckland & Gey, 1994). Idealerweise streben die Forschenden so‐
wohl Vollständigkeit als auch Genauigkeit bei der Recherche an. Für Systema‐
tic Reviews allerdings hat das Kriterium Recall deutlich mehr Gewicht, denn 
eine möglichst weitgehende Vollständigkeit spielt hier eine wesentliche Rolle 
(Lefebvre et al., 2011; McGowan & Sampson, 2005), ohne dabei ein so weit wie 
möglich fehlerfreies Arbeiten bei der Recherche zu vernachlässigen (Salvador-
Oliván et al., 2019). 

Die Literatursuche in diesem Projekt folgt dem zweiten Ansatz, einen mög‐
lichst hohen Recall zu erzielen. Die Suchanfragen (Query) werden unter Ver‐
wendung der Boole’schen Logik umfassend – also mit vielen Suchtermen, auch 
alternativen und synonymen Termen, sowie Kombinationen – formuliert und 
für die zahlreichen Suchen in den unterschiedlichen heterogen strukturierten 
Informationsquellen datenbankspezifisch angepasst. Diese Breite des Ansatzes 
sowohl bei der Auswahl der Informationsquellen als auch bei der Nutzung der 
Terminologie zur eigentlichen Suchfrageformulierung erhöht die Wahrschein‐
lichkeit, relevante Publikationen zu finden. 

Mit der Beschreibung der Suchprozesse in diesem Kapitel (Dokumentation der 
systematischen Literaturrecherche zugänglich unter der DOI: http://dx.doi.org/
10.7477/792:1:0) werden die Nachvollziehbarkeit der Entscheidungen und die 
Reproduzierbarkeit gewährleistet (Lefebvre et al., 2021). Damit wird den oben 
genannten für systematische Reviews grundlegenden Prinzipien entsprochen. 
„As in other stages of the review, the search strategy needs to be in line with 
the general principles of systematic reviews to be transparent, accountable, and 
in theory replicable“ (Brunton et al., 2017, S. 106), siehe auch (Kugley et al., 2016; 
Lefebvre et al., 2021). Die systematische Literaturrecherche in der Forschungs‐
synthese umfasste also die von (Hirt & Nordhausen, 2019, S. 3) vorgeschlagenen 
Schritte, deren Abfolge an die Anforderungen im Projekt angepasst wurde (siehe 
Tabelle 2.1). Details zu einzelnen Suchschritten finden sich insbesondere in den 
Erläuterungen zu den Suchen für die Bildungsbereiche in Kapitel 2.4. 

Systematische Literatursuchen werden von drei Faktoren gerahmt, die es bei 
der Protokollierung des Gesamtprozesses einer Forschungssynthese – wie auch 
hier – im Methodenteil zu vermerken gilt (Wetterich & Plänitz, 2021, S. 30). 
Dies sind erstens Ein- und Ausschlusskriterien wie das Erscheinungsjahr, die 
Sprache der Veröffentlichung, Publikationsform und -status, die thematische 
Zuordnung sowie Kriterien, die die zu analysierenden Studien betreffen, z. B. 
der Zeitrahmen oder das Studiendesign. Zweitens bestimmt die Auswahl der 
Informationsquellen – etwa Onlinefachdatenbanken, Bibliothekskataloge, In‐
haltsverzeichnisse von Zeitschriften und Büchern, Literaturhinweise von Ex‐
pert*innen und weitere Ressourcen – die Literaturmenge. Drittens korrespon‐
diert die Suchstrategie mit diesen Rahmenfaktoren und führt zu den spezifi‐
schen Suchanfragen. 
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Tab. 2.1: Schritte einer systematischen Literaturrecherche

Schritte einer systematischen Literatur‐
recherche 

Umsetzung 

1. Festlegung des Rechercheprinzips Sensitives Rechercheprinzip

2. Festlegung der zu durchsuchenden 
Fachdatenbanken

Informationsressourcen ausgewählt

3. Festlegung der Suchkomponenten Begriffsfelder erarbeitet

4. Identifikation von synonymen Such ‐
begriffen 

Terminologiearbeit zu den Begriffsfeldern

5. Identifikation von Schlagwörtern Festlegung der Suchterme (Schlagwörter . . . ) 

6. Entwicklung der Suchstrings Suchanfragen pro Bildungsbereich

7. Überprüfung der Suchstrings Suchanfragen pro Bildungsbereich

8. Durchführung der Recherchen Recherchen pro Bildungsbereich

9. Ergänzende Recherchemöglichkeiten Prüfung pro Bildungsbereich

10. Dokumentation, Sicherung und Export 
der Recherche

U. a. im Forschungsdatenzentrum (FDZ) 
Bildung

Zur Vorbereitung der Formulierung von Suchanfragen sowie für sich anschlie‐
ßende semiautomatische und manuelle Filterprozesse wurden in diesem For‐
schungsvorhaben die folgenden Ein- und Ausschlusskriterien diskutiert (Über‐
blick in Tabelle 2.2): 

Tab. 2.2: Ein- und Ausschlusskriterien für die Literatursuche

Kriterium Einschlusskriterium Ausschlusskriterium 

Veröffentlichungszeitraum Ab Erscheinungsjahr 2000 

Publikationssprachen Deutsch, Englisch, Französisch

Durchführungsland 
(Studien) 

Deutschland, Österreich, 
Schweiz 

Publikationstyp Kommunale Bildungs ‐
berichte 

Thema Literatur über Inklusion

– Veröffentlichungszeitraum: Der Überblick wurde ab dem Erscheinungsjahr 
2000 vorgenommen, da seit diesem Jahr die Studien im deutschsprachigen 
Raum nach dem sogenannten PISA-Schock und der folgenden empirischen 
Wende in der Bildungsforschung in Deutschland (Buchhaas-Birkholz, 2010) 
deutlich zunahmen. 

– Publikationssprachen: Durch den Fokus auf Literatur aus Deutschland, Ös‐
terreich und der Schweiz wurden die den Autor*innen bekannten Sprachen 
Deutsch, Englisch und ergänzend Französisch (für den frankophonen Teil der 
Schweiz) gewählt. 
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– Durchführungsländer: Die Forschungssynthese bezieht sich auf die Situation 
des Bildungswesens in Deutschland, Österreich und der Schweiz. 

– Um die geografische Differenzierung zu mindern, wurden kommunale Bil‐
dungsberichte nicht einbezogen. 

– Ebenso wurde Literatur über Inklusion nicht berücksichtigt, da Bildungsun‐
gleichheit nicht aus der Perspektive von Inklusion zu betrachten war. 

Hinsichtlich der Quellenauswahl fanden die Empfehlungen der Campbell Col‐
laboration und der Cochrane Collaboration für die Auswahl von Datenbanken 
Berücksichtigung (Kugley et al., 2016; Lefebvre et al., 2011). Ergänzt um Vor‐
schläge aus dem Projektteam zu relevanten Datenbanken aus den Disziplinen 
Bildungsforschung, Ökonomie, Psychologie und Soziologie / Sozialwissenschaf‐
ten haben wir ca. 100 Datenbanken zusammengestellt und hinsichtlich ihrer 
Eignung priorisiert. Die Auswahl schloss schwerpunktmäßig Fachdatenbanken 
für den deutschsprachigen Raum sowie umfangreiche internationale Daten‐
banken ein, in denen eine Suche nach Literatur aus Deutschland, Österreich 
und der Schweiz oder nach internationalen Vergleichsstudien vielversprechend 
erschien. Das Portfolio umfasste zum einen Fachdatenbanken für die Bildungs- 
und Erziehungswissenschaften, für den deutschsprachigen Raum die FIS Bil‐
dung Literaturdatenbank und für den angloamerikanischen Raum ERIC (Edu‐
cation Resources Information Center), sowie andererseits eine internationale 
Datenbank für die Sozialwissenschaften (Social Sciences Citation Index). Bei 
den Datenbanken fanden die Abdeckung unterschiedlicher Publikationstypen 
und der Nachweis von Literatur in deutscher, englischer und französischer 
Sprache Beachtung (siehe auch Rittberger & Rittberger, 1997). Wetterich und 
Plänitz (2021, S. 49) sowie König (2020) in Verbindung mit Cooper et al. (2019) 
weisen auf die Bedeutung von grauer Literatur (Publikationen außerhalb des 
(Verlags-)Buchhandels) hin. Nicht alle Datenbanken verzeichnen z. B. Qualifi‐
kationsarbeiten, Forschungsreports oder Behördenliteratur. Mit BASE (Biele‐
feld Academic Search Engine) haben wir eine weitere umfangreiche Datenbank 
zum Nachweis grauer Literatur hinzugenommen. Ergänzt wurde diese Auswahl 
um Google Scholar, um weitere nicht über internationale Datenbanken nach‐
gewiesene Forschungsliteratur zu finden. Untersuchungen zeigen, dass Goo‐
gle Scholar eine sehr hohe Abdeckung des Forschungsfelds Bildungsforschung 
hat, dieses Potenzial jedoch kaum nutzbar ist, da die Suchmöglichkeiten einge‐
schränkt sind (Keller et al., 2022). Im Katalog der Deutschen Nationalbibliothek 
(DNB) wurde recherchiert, um von der nahezu lückenlosen Erfassung des Mo‐
nografienbestandes aus dem deutschsprachigen Raum zu profitieren. 

Des Weiteren folgten Internetrecherchen über das Portal des Deutschen Bil‐
dungsservers im Bestand von Organisationen aus Wissenschaft und Bildungs‐
administration, um auf deren Webseiten angezeigte Publikationen zu finden. 
Im Rechercheprozess entdeckte – nicht über die systematische Datenbanksuche 
identifizierte – zusätzliche Funde ließen sich ebenfalls einbeziehen. Literatur‐

21 



empfehlungen aus Expert*innentreffen wurden mit den vorhandenen Nach‐
weisen abgeglichen und ggf. ergänzt. Bei Hinweisen auf Organisationen und 
Forschungsprojekte kam es zur Überprüfung der jeweiligen Webauftritte auf 
relevante Publikationen hin. 

Der Hauptteil der Ergebnismenge ergab sich aus der Suche in den nachfol‐
gend aufgeführten Datenbanken und Suchmaschinen. Das Portfolio an Infor‐
mationsquellen wurde ggf. um bildungssektorenspezifische Fachdatenbanken 
ergänzt (siehe Kapitel 2.4). 

– Die FIS Bildung Literaturdatenbank 2 ist die umfangreichste Fachdatenbank 
zu allen Teilbereichen des Bildungswesens im deutschen Sprachraum mit 
über 1 Mio. Nachweisen zu Publikationen, die inhaltlich erschlossen wurden. 
Das Angebot über das Fachportal Pädagogik ist um einen integrierten Such- 
und Nachweisraum für internationale Fachliteratur sowie eine englisch-deut‐
sche Schlagwortkonkordanz erweitert. Die Datenbank enthält vorwiegend 
Monografien, Aufsätze aus Zeitschriften und Sammelwerken. 

– Education Resources Information Center (ERIC) 3 ist die Datenbank des 
US-amerikanischen Institute of Education Sciences (IES) mit ca. 2 Mio. Nach‐
weisen. Es legt seinen Schwerpunkt auf angloamerikanische Literatur, insbe‐
sondere der USA. ERIC kann als US-Pendant zur FIS Bildung Literaturdaten‐
bank verstanden werden. Die detaillierte inhaltliche Erschließung baut auf 
dem ERIC-Thesaurus auf. Die Datenbank ERIC enthält vorwiegend Mono‐
grafien, Aufsätze aus Zeitschriften und Sammelwerken. In den letzten Jahren 
nimmt das IES zunehmend Volltexte auf. 

– Der Social Sciences Citation Index (SSCI) im Web of Science (WoS) 4 ist 
eine internationale Datenbank mit Schwerpunkt Gesellschafts- und Sozial‐
wissenschaften. Sie enthält insgesamt ca. 9,3 Mio. Nachweise, überwiegend 
Zeitschriftenaufsätze. 

– Die Bielefeld Academic Search Engine (BASE) 5 ist eine Suchmaschine un‐
ter Herausgeberschaft der Universitätsbibliothek Bielefeld, die u. a. Literatur 
aus Repositorien von internationalen Forschungseinrichtungen und damit 
zahlreiche Nachweise an grauer Literatur enthält. Sie bietet über 150 Mio. 
Nachweise aus allen Wissenschaftsdisziplinen, dabei auch viele Nachweise 
aus Deutschland. 

– Die Deutsche Nationalbibliothek (DNB) erfüllt mit der Deutschen Nationalbi‐
bliografie 6 ihren gesetzlichen Sammelauftrag. Dieser besteht in dem lücken‐
losen Nachweis der Literatur aus Deutschland, über Deutschland sowie von 

2 https://www. fachportal -paedagogik .de / literatur /produkte / fis_bildung/ fis_bildung .html 
(14.09.2022).

3 https://ies.ed.gov/ncee/projects/eric.asp (14.09.2022).
4 https://clarivate.com/webofsciencegroup/solutions/webofscience-ssci/ (14.09.2022).
5 https://www.base-search.net/about/de/ (14.09.2022).
6 https://portal.dnb.de/opac/showSearchForm (14.09.2022).
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deutschsprachigen Publikationen des Auslandes. Die Deutsche Nationalbi‐
bliografie bildet alle Fachgebiete ab und verfügt über mehr als 36 Mio. Nach‐
weise. 

– Google Scholar ist eine Suchmaschine zur Identifikation internationaler 
Fachliteratur aller Disziplinen im Internet. Mit insgesamt geschätzten 389 
Mio. Datensätzen im Jahre 2018 (Gusenbauer, 2019, S. 188) enthält sie auch 
einen großen Bestand an grauer Literatur und Literatur, die nicht in den 
zuvor genannten Datenbanken nachgewiesen ist. 

Für die Entwicklung der Suchstrategie wurden in einem ersten Schritt (zu Such‐
strategien siehe auch Booth, 2008) im „Handbuch Bildungsforschung“ (Tippelt 
& Schmidt-Hertha, 2018) in den Kapiteln zur Übergangsforschung (Braun et 
al., 2018; Walther & Stauber, 2018) relevante Begriffe für die Recherche iden‐
tifiziert, z. B. „Herkunftsfamilie“, „herkunftsbedingt“, „soziale Herkunft“, „so‐
ziale Mobilität“, „Lebensverlauf“, „Sozialisationsverlauf“, „individuelle Sozialisa‐
tionsverläufe“, „Übergangssystem“, „Ausschluss oder Verweigerung von Teil‐
habe“, „Bildungsaspiration, -karriere, -voraussetzung, -prozesse“ sowie „Über‐
gänge Schule-Beruf, Schule-Berufsausbildung“. 

Zudem wurden Suchterme anhand schon bekannter relevanter Forschungs‐
literatur überprüft. Dabei war zu ermitteln, welche Suchterme den Zugriff auf 
diese Literatur in den Datenbanken ermöglichen. Diese Strategie ergab, dass 
der Begriff Bildungsungleichheit selten explizit als Schlagwort oder Stichwort 
im Titel oder im Abstract vorkam und sich daher nicht als alleiniges Suchwort 
für die Recherche eignet. Es galt also zu klären, mit welchen Suchbegriffen sich 
Publikationen zur Ungleichheitsthematik in Datenbanken finden lassen und 
welche Suchterme oder Termkombinationen das Auffinden von Publikationen 
über Ungleichheit im Bildungsbereich unterstützen. Hierbei halfen Testrecher‐
chen in der FIS Bildung Literaturdatenbank. 888 Nachweise aus einer Recherche 
für den Vorschulbereich wurden auf die vergebenen Schlagwörter hin analy‐
siert und die häufigsten wurden als potenziell relevant für die Entwicklung der 
Suchfrage identifiziert. 

Die 888 Nachweise enthielten 16.040 Schlagwörter, davon 2.650 unterschied‐
liche. Tabelle 2.3 zeigt die 20 Schlagwörter, die am häufigsten und in mindes‐
tens zehn Prozent der Nachweise vergeben wurden. Zum Thema „Ungleich‐
heit“ finden sich „Chancengleichheit“, „Bildungschance“, „soziale Ungleich‐
heit“, „Benachteiligung“ und „benachteiligtes Kind“ auf den vorderen Plät‐
zen. Eine anschließend in allen Textfeldern vorgenommene Freitextrecherche 
in der FIS Bildung Literaturdatenbank mit identischen Suchtermen zeigte bei 
den 1.882 gefundenen Nachweisen im Schlagwortranking keine großen Unter‐
schiede. Neue Schlagwörter kamen nicht vor. Zur Identifizierung von weiteren 
Suchtermen wurden in der FIS Bildung Literaturdatenbank, die die Original‐
publikationen inhaltlich erschließt und daher für die Terminologiearbeit gute 
Voraussetzungen bietet, für den Aspekt Ungleichheit Begriffsfelder auf Deutsch 
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Tab. 2.3: Schlagwort-Ranking, Testrecherche vorschulische Bildung (11. 04. 2018)

Schlagwort (888 Nachweise) Anzahl % 
Chancengleichheit 328 37 % 

Deutschland 259 29 % 

Kind 238 27 % 

Bildung 216 24 % 

Kindergarten 192 22 % 

Bildungschance 185 21 % 

Bildungspolitik 185 21 % 

Schule 161 18 % 

Vorschulerziehung 154 17 % 

Kindertagesstätte 149 17 % 

Soziale Ungleichheit 143 16 % 

Benachteiligung 128 14 % 

Soziale Herkunft 120 14 % 

Frühkindliche Bildung 108 12 % 

Elementarbereich 106 12 % 

Familie 106 12 % 

Vorschule 100 11 % 

Finanzierung 97 11 % 

Grundschule 91 10 % 

Benachteiligtes Kind 90 10 % 

und Englisch erstellt. Zur Orientierung diente eine Wort-Begriff-Matrix, über 
die sich z. B. Synonyme zusammenführen lassen (Stock, 2007, S. 274–276). Nur 
auf diese Weise ist eine saubere Trennung von (Begriffs-)Konzepten in ver‐
schiedene inhaltliche Blöcke möglich, die für eine umfassende inhaltliche Suche 
auf Basis des Block Building Approach in einer Datenbank notwendig ist. 

Für die Ermittlung von alternativen Suchtermen boten sich Analysen der 
Grundformen (Lemmatisierung) und Wortstämme an (Stock, 2007, S. 228–233). 
Für das Wort „Bildung“ wurden über die Schlagwortregistersuche der FIS Bil‐
dung Literaturdatenbank mit der Bedingung „Wortteil überall suchen“ Kompo‐
sita (z. B. „Bildungserwerb“) oder mit Affixen versehene Wörter (z. B. „Ausbil‐
dung“) recherchiert. Zur Grundform „Bildung“ waren zum Zeitpunkt der Ab‐
frage (19. 04. 2018) 485 Wörter gelistet. Für die Suche in den englischsprachigen 
Datenbanken wurden über die Standard-Schlagwortliste der FIS Bildung Lite‐
raturdatenbank englischsprachige Äquivalente zu den deutschen Suchbegriffen 
ermittelt. Ergänzend ließen sich die Schlagwortkonkordanz Englisch-Deutsch, 
die im Rahmen des Projekts „Fachinformationsdienst Erziehungswissenschaft 
und Bildungsforschung“ (FID) erstellt wurde (zum Zeitpunkt der Recherchen 
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noch nicht abgeschlossen), sowie der ERIC-Thesaurus (Education Resources 
Information Center) hinzuziehen. 

2.3 Literaturorganisation

Außer den Recherchen gehört das Literaturmanagement zu den weiteren zen‐
tralen Aufgaben einer Forschungssynthese. In diesem Schritt werden die Re‐
chercheergebnisse für die Analyse aufbereitet. Hierzu zählen 1) die Identifika‐
tion von Dubletten, 2) die Zusammenführung von unterschiedlichen Auflagen 
eines Werks zur Prüfung auf veränderte oder aktualisierte Inhalte, insbeson‐
dere bei den verwendeten Datengrundlagen (Datasets), sowie 3) die Überprü‐
fung von Arbeits- und Diskussionspapieren (Working Papers, Discussion Pa‐
pers) auf Folgepublikationen und eine finale Veröffentlichung in einer Fachzeit‐
schrift (i. d. R. nach Durchlaufen eines Peer-Review-Verfahrens). Zu den wei‐
teren Aufgaben zählten die Ergänzung von Abstracts in den bibliografischen 
Angaben zwecks Erleichterung der Priorisierungsentscheidung während des 
Screenings I, die Organisation der Beschaffung der Volltexte für die Kategori‐
sierung im Rahmen des Screenings II, die Anpassung der bibliografischen For‐
mate für die Übernahme der Nachweise in das Coding-Tool (EPPI Reviewer 7) 
sowie diverse Aufgaben der Dokumentverwaltung im EPPI Reviewer. Für das 
Management der Literaturdaten sowie die Codierungsprozesse wurden die Pro‐
gramme Excel, Citavi und EPPI Reviewer eingesetzt. 

2.4 Suchstrategien und Recherchen in den Bildungsbereichen

2.4.1 Vorschulische Bildung

Zusätzlich zu den in Kapitel 2.2 genannten Datenbanken und Ressourcen wurde 
ergänzend im Informationsangebot des Deutschen Bildungsservers (DBS) 8 ge‐
sucht, um im Bereich der Elementarbildung aktive Forschungseinrichtungen 
und -netzwerke und deren Publikationen zu finden. Daran schloss sich eine 
manuelle Sichtung der so ermittelten Literaturhinweise an. Im Vorfeld der Lite‐
raturrecherche haben wir die bereichsspezifische Suchterminologie für das Feld 
der Elementarbildung erarbeitet. Für die Begriffe „Elementarbereich“, „Früh‐
pädagogik“ (siehe Tabelle 2.4), „Kindergarten“, „Übergang“ und „Vorschule“ 
ließen sich mögliche Suchterme für die spätere Formulierung der Suchanfragen 
ermitteln. 

7 http://eppi.ioe.ac.uk/cms/Default.aspx?tabid=63 (14. 09. 2022).
8 https://www.bildungsserver.de/ (14. 09. 2022).
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Tab. 2.4: Begriffsfeld „Frühpädagogik“

FIS Bildung Schlagwörter 
(*Trunkierung, Platzhalter) 

ERIC-Thesau‐
rusbegriffe 

Katalog der 
Library of 
Congress 
(USA) 

Andere 
Verzeichnisse 

Deutsch Englisch Deskriptoren / 
Nichtdeskrip‐
toren 

Schlagwörter Schlagwörter / 
Deskriptoren 

Frühe Kindheit early childhood /early child‐
hood

early childhood 
development

infant develop‐
ment

Frühkindl* infancy /infancy

babyhood

infant / infants infants infant

/FAMILY & 
RELATION‐
SHIPS / life 
stages / infants 
& toddlers

toddlers

young children

Frühpädagog* early childhood 
education

early childhood 
education

early childhood 
education and 
care 

*früherzieh* early learning

infant educa‐
tion

Der erste Suchstring lautete: {Bildung, Kompetenz } UND {Chance, Gerecht*, 
Gleich*, Disparität, Herkunft, Nachteil, Teilhabe, Partizipation, Übergang }
UND {Elementarbereich, Frühpädagogik, Kindergarten, Vorschule } UND 
NICHT {Inklusion, Migration, Sprach* } (die Terme in { } sind durch ODER 
verknüpft). Er wurde zunächst in der FIS Bildung Literaturdatenbank gesucht, 
da diese die zentrale Datenbank für die Rechercheaufgaben war. Daraus gingen 
73 von den Inhaltsexpert*innen als relevant eingestufte Nachweise hervor, 
die mit dem Ergebnisset (84 Nachweise) der Testschlagwortrecherche (siehe 
Kapitel 2.2) verglichen wurden. Die Analyse der über diesen Rechercheansatz 
nicht gefundenen elf Treffer ergab, dass die Verknüpfung mit der Komponente 
{Bildung, Kompetenz } die Ergebnismenge zusätzlich einschränkt hatte. Daher 
wurden die finalen Literaturrecherchen im Bereich vorschulische Bildung in 
veränderter Form vorgenommen. 

Des Weiteren kam es im Rahmen der Termfindung zum Ausschluss des Be‐
griffs „Wechsel“, da damit bei Testrecherchen viele Dokumente angezeigt wur‐
den, die sich auf den Schulwechsel beziehen und den Vorschulaspekt nur pe‐
ripher tangieren. Der Suchterm „Einschulung“ wurde ebenfalls herausgenom‐
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men, da sich die hierzu gefundenen Dokumente dem Schulbereich zuordnen 
lassen. Suchterme mit dem Wortstamm „Sprach*“ wurden nach Prüfung bei‐
behalten, da sonst Untersuchungen zum Sprachstand weggefallen wären, die 
im Kontext von sozialer Herkunft und Bildungserwerb relevant sein könnten. 
Die Terme „Inklusion“ und „Migration“ wurden als Ausschlussterme markiert. 
Nach Beurteilung der ersten Suchergebnisse im Vorschulbereich zeigte sich, 
dass „Migration“ zum unbeabsichtigten Ausschluss von relevanten Treffern 
führte, sodass dieser Ausschlussterm bei der Formulierung der Suche wie‐
der weggelassen wurde und entsprechende Nachweise Berücksichtigung fan‐
den. 

Insgesamt ließen sich bei 24 Literaturrecherchen zur vorschulischen Bildung 
5.701 Nachweise finden (siehe Spalte „Nachweise bereinigt“ in Tabelle 2.5), die 
auf Basis von Titel und Abstract nach vier Relevanzstufen priorisiert wurden 
(Screening I). In die nähere Betrachtung kamen die Gruppen Prio 1 (relevant) 
und Prio 2 (wahrscheinlich relevant) mit insgesamt 821 Nachweisen (siehe Ta‐
belle 2.5 und Abbildung 2.1). Nachweise der Gruppe Prio 3 waren für einen oder 
mehrere der drei anderen Bildungsbereiche relevant. Nachweise der Gruppe 4 
waren nicht relevant. Auf Basis der Volltexte erfolgte im Screening II eine 
weitere Reduktion unter Prüfung von Ausschluss- und Prozesskriterien auf 
formaler, inhaltlicher und qualitativer Ebene. 86 Dokumente (einschließlich 
mehrfach zugewiesener Dokumente) erfüllten schlussendlich die Kriterien für 
die Aufnahme in die Codierung (siehe Selektionsprozess in Abbildung 2.1). 

Vorschulische Bildung

FIS Bildung DBS SSCI Google Scholar

8818 14 305 799

3625 10 264 786

Screening I: Priorisierung

541 43 18 81

Screening II: Ein- und Ausschlusskriterien, Prozesskriterien

86

Codierung

ERIC

366

356

BASE

299

152

DNB

978

447

Zufallstreffer

61

61

57 57

SESV* + SEED EDCH + SEED

177

QUMI*

15 60 + 4 8 + 4

* davon 1 SESV/QUMI

Codierschemata:

SESV SES-Codierung quantitativ

EDCH Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung

SEED SES-Codierung quantitativ und Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung

QUMI SES-Codierung qualitativ

Abb. 2.1 Recherche- und Selektionsprozess im Bereich vorschulische Bildung 
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Tab. 2.5: Literaturrecherchen im Bereich vorschulische Bildung

Vorschulische 
Bildung 

Nachweise Priorisierung Ertrag

Datenbank 
(DB)/Quelle 

Roh‐
daten

berei‐
nigt

Prio 1 Prio 2 Prio 3 Prio 4

Zusätzliche Funde 61 61 39 18 1 3 93 % 

Anderer Bildungs‐
bereich

entfiel 

FIS Bildung 8 . 818 3 . 625 68 473 284 2 . 800 15 % 

DBS – manuelle 
Suche

14 10 1 6 0 3 70 % 

ERIC 366 356 5 12 0 339 5 % 

SSCI 305 264 16 27 6 215 16 % 

BASE 299 152 3 15 34 100 12 % 

DNB 978 447 0 81 72 294 18 % 

Google Scholar 799 786 7 50 10 719 7 % 

Summe 11 . 640 5 . 701 139 682 407 4 . 473 

2.4.2 Schulische Bildung

Für Recherchen im Bereich schulische Bildung wurden vorgeschlagene Begriffe 
der Inhaltsexpert*innen geprüft und um Schlagwörter aus der Standard-Schlag‐
wortliste der FIS Bildung Literaturdatenbank ergänzt (siehe Übersicht in Ta‐
belle 2.6). Zusätzlich wurden auf Basis einer Wortstammsuche zum Begriffsfeld 
„Schule“ über 1.800 Wörter mit dem Bestandteil „*schul*“ zusammengetragen 
(Stand: Juli 2020) und kategorisiert. 

Das Team besprach die durchgeführten Testabfragen in der FIS Bildung Li‐
teraturdatenbank, um das strategische Vorgehen für die weiteren Recherchen 
festzulegen. Die Suchterme „soziale Ungleichheit“ und „soziale Herkunft“ erga‐
ben in Kombination mit Termen aus den Begriffsfeldern „Kompetenzen“, „No‐
ten“, „Schulabschluss“, „Schulleistung“ und „Zeugnis“ relevante Treffer. Die 
Begriffsfelder „*gerecht*“ und „Disparität“ wiesen zu viele irrelevante Treffer 
auf, sodass wir eine zusätzliche Spezifizierung prüften. „Chancengerechtigkeit“ 
kam als spezifischer Term aus der Gruppe der Wörter zum Wortstamm „*ge‐
recht*“ infrage, wohingegen der Suchterm „Disparität“ generell nicht so viele 
Treffer erzeugte und in Erwartung einiger weniger relevanter Nachweise in 
die Suchsyntax aufgenommen wurde. Als zielführend hat sich die Suche nach 
„Bildungszugang“ erwiesen, die zu Treffern führte, die nur durch dieses eine 
Schlagwort zu finden waren. Die Terme „Schule“ und „Schüler“ produzierten 
erwartungsgemäß zu viele Treffer und wurden daher nur in Kombination mit 
weiteren einschränkenden Begriffen gesucht. Testrecherchen nach einzelnen 
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Tab. 2.6: Gruppierung von Begriffen für Recherchen im Bereich schulische Bildung

Kategorie Begriffe 

Soziale Herkunft / Ungleichheit Bildungschance

Disparität

Gerechtigkeit

Soziale Herkunft

Soziale Ungleichheit

Sozioökonomischer Faktor

Sozioökonomischer Status

Schulische Bildung

Gruppe 1 Schulleistung

Schulnote

Kompetenzen

Gruppe 2 Weiterführende Schule 

Sekundarstufe I 

Sekundarstufe II 

Gymnasium

Schulform

Gruppe 3 Abitur

Schulabschluss

Gruppe 4 Schule 

Schüler

Schulformen erwiesen sich als sinnvoll. Die Suche nach dem übergeordneten 
Begriff „Schulform“ berücksichtigte auch Schulformen, die nicht explizit abge‐
fragt wurden. Erwartungsgemäß gab es viele Treffer, die auch andere Bildungs‐
bereiche berücksichtigen, da sich vor allem die gefundenen Sammelwerke häu‐
fig mehreren Bildungsbereichen zuordnen ließen. 

Insgesamt ließen sich bei 14 Literaturrecherchen zur schulischen Bildung 
12.471 Nachweise für das Screening I finden (siehe Spalte „Nachweise berei‐
nigt“ in Tabelle 2.7). 1.597 Nachweise (Prio-1- und Prio-2-Dokumente) gelang‐
ten in das Screening II auf Volltextbasis. Davon erfüllten 318 Dokumente (ein‐
schließlich mehrfach zugewiesener Dokumente) die Kriterien für die Aufnahme 
in die Codierung (siehe Selektionsprozess in Abbildung 2.2). 

29 



FIS Bildung ERIC BASE Zufallstreffer

5358 3317 1632 146

3149 3203 1035 142

Screening I: Priorisierung

551 66 83 103

Screening II: Ein- und Ausschlusskriterien, Prozesskriterien

318

Codierung

SSCI

1939

1812

DNB

1085

707

Google Scholar

1901

1744

Nachweise aus 
anderen Bereichen

704

679

129 499

SESV* + SEED EDCH** + SEED

8977

QUMI*

14 + 3267 + 339

*   davon 1 SESV/QUMI

**   davon 4 EDCH

bei anderem Bereich codiert

Schulische Bildung

Codierschemata:

SESV SES-Codierung quantitativ

EDCH Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung

SEED SES-Codierung quantitativ und Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung

QUMI SES-Codierung qualitativ

Abb. 2.2 Recherche- und Selektionsprozess im Bereich schulische Bildung 

Tab. 2.7: Literaturrecherchen im Bereich schulische Bildung

Schulische 
Bildung 

Nachweise Priorisierung Ertrag

Datenbank 
(DB)/Quelle 

Roh‐
daten

berei‐
nigt

Prio 1 Prio 2 Prio 3 Prio 4

Zusätzliche Funde 146 142 114 15 0 13 91 % 

Anderer Bildungs‐
bereich

704 679 171 328 10 170 73 % 

FIS Bildung 5 . 358 3 . 149 54 497 75 2 . 523 17 % 

Bereichsspezifi‐
sche DB 

entfiel 

ERIC 3 . 317 3 . 203 5 72 11 3 . 115 2 % 

SSCI 1 . 939 1 . 812 10 79 65 1 . 658 5 % 

BASE 1 . 632 1 . 035 3 63 6 963 6 % 

DNB 1 . 085 707 4 79 7 617 12 % 

Google Scholar 1 . 901 1 . 744 8 95 9 1 . 632 6 % 

Summe 16 . 082 12 . 471 369 1 . 228 183 10 . 691 
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2.4.3 Berufliche Bildung

In einem nächsten Schritt ging es darum, die Recherchen im Bereich beruf- 
liche Bildung auf die Datenbank Vocational Education and Training (VET) 9 
auszuweiten, die auf deutschsprachige Fachliteratur zur Berufsbildung und Be‐
rufsbildungsforschung spezialisiert ist und ca. 150.000 Medien nachweist. Zur 
Ermittlung der für den Bereich der beruflichen Bildung spezifischen Such‐
terme wurden wiederum Testrecherchen in der FIS Bildung Literaturdatenbank 
vorgenommen. Die Kombination der Schlagwörter „Beruf“ und „Ausbildung“ 
ergab zu viele Treffer. Daher galt es, eine differenzierte Lösung zu erarbei‐
ten. Das Team diskutierte, ob die folgenden Begriffe inhaltlich relevant und 
damit für die Verwendung in Suchformulierungen geeignet sind (siehe Ta‐
belle 2.8). 

Insgesamt ließen sich bei 14 Literaturrecherchen zur beruflichen Bildung 
3.842 Nachweise für das Screening I finden (siehe Spalte „Nachweise berei‐
nigt“ in Tabelle 2.9). 625 Treffer waren in das Screening II auf Volltextbasis 
überführbar (Prio-1- und Prio-2-Dokumente). Davon erfüllten 51 Dokumente 
(einschließlich mehrfach zugewiesener Dokumente) die Kriterien für die Auf‐
nahme in die Codierung (siehe Selektionsprozess in Abbildung 2.3). 

FIS Bildung VET SSCI Google Scholar

1137 1050 298 498

1052 552 267 418

Screening I: Priorisierung

249 24 15 20

Screening II: Ein- und Ausschlusskriterien, Prozesskriterien

51

Codierung

ERIC

644

602

BASE

720

516

DNB

296

195

Nachweise aus 
anderen Bereichen

145

141

34 78

SESV* + SEED EDCH + SEED

12118

QUMI*
1 + 034 + 017

Zufallstreffer

100

99

75

* davon 1 SESV/QUMI

Berufliche Bildung

Codierschemata:

SESV SES-Codierung quantitativ

EDCH Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung

SEED SES-Codierung quantitativ und Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung

QUMI SES-Codierung qualitativ

Abb. 2.3 Recherche- und Selektionsprozess im Bereich berufliche Bildung 

9 https://www.bibb.de/en/90896.php (14.09.2022).
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Tab. 2.8: Entscheidungen über die Verwendung von Termen bei Suche und 
Selektion

Suchterm / Schlagwort / Wort im Titel 
(*Trunkierung, Platzhalter) 

Entscheidung über Verwendung bei 
Suche 

Betriebliche Ausbildung Schlagwort: betriebliche Berufsausbildung

Schulische Ausbildung Schlagwort: schulische Berufsausbildung

Übergangsbereich Schlagwort: Übergangssystem, zusätzlich 
Suche im Freitext mit Übergangsbereich, 
Übergangsmaßnahmen

Berufsgrundbildungsjahr Schulische Berufsgrundbildung

Triales Studium Suche konnte entfallen, wurde nicht durchge‐
führt

Schlagwort: Ausbildung Suche ergab 5.853 Treffer, in Kombination 
mit Begriffen zur „Ungleichheit“ 2.477 
Treffer, wurde nicht durchgeführt

Schlagwort: Übergang Suche ergab bei „Übergang“ ohne Spezi‐
fizierung viele Treffer aus dem Bereich 
vorschulische Bildung, daher Spezifizierung

Schlagwörter mit dem Wortbestand‐
teil:*nachteil* 

Wenig relevante Treffer, viele Treffer zu 
sonderpädagogischem Förderbedarf, Behinde‐
rung oder praktisch orientierten Beiträgen

Schlagwörter mit dem Wortbestandteil: 
*gleichheit* 

Anfangs wurde „soziale Ungleichheit“ 
verwendet, später durch das allgemeinere 
Schlagwort „Ungleichheit“ ersetzt

Wörter im Titel: Beteiligung, Partizipation, 
Teilhabe

Suche konnte entfallen, wurde nicht durchge‐
führt

Wörter im Titel: Fachoberschule*, Fach‐
schule, Fortbildungsstufe, Rekrutierungs ‐
strategie 

Suche konnte entfallen, wurde nicht durchge‐
führt

Nachweise mit bestimmten 
Schlag-/Titelwörtern 

Entscheidung über Ein- oder Ausschluss 
des Nachweises 

Weiterbildung (zusätzlich auch als Wort im 
Titel), Volkshochschule

Ausschluss

Berufliche Rehabilitation, Förderschule, 
Behinderung, behindert, Heilpädagogik, 
inklusive Pädagogik, Inklusion

Ausschluss

Gender, Geschlecht Ausschluss

Frauen, Männer Einschluss

Migration Einschluss
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Tab. 2.9: Literaturrecherchen im Bereich berufliche Bildung

Berufliche 
Bildung 

Nachweise Priorisierung Ertrag

Datenbank 
(DB)/Quelle 

Roh‐
daten

berei‐
nigt

Prio 1 Prio 2 Prio 3 Prio 4

Zusätzliche Funde 100 99 23 52 0 24 76 % 

Anderer Bildungs‐
bereich

145 141 24 54 4 59 55 % 

FIS Bildung 1 . 137 1 . 052 14 235 64 739 24 % 

VET 1 . 050 552 8 110 29 405 21 % 

ERIC 644 602 1 11 1 589 2 % 

SSCI 298 267 2 22 10 233 9 % 

BASE 720 516 0 15 8 493 3 % 

DNB 296 195 0 20 3 172 10 % 

Google Scholar 498 418 0 34 2 382 8 % 

Summe 4 . 888 3 . 842 72 553 121 3 . 096 

2.4.4 Hochschulbildung

Für den Bereich der Hochschulbildung kam zusätzlich die Datenbank des Deut‐
schen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW), 10 Ber‐
lin, zum Einsatz. Die auf diesen Bildungssektor zugeschnittene Informations‐
quelle enthält für Veröffentlichungen ab 2000 über 1.300 potenziell relevante 
Literaturhinweise. Der gesamte Bestand ab Publikationsjahr 2000 wurde über‐
nommen und nur um Dubletten verringert. Zwecks Ermittlung der hochschul‐
spezifischen Suchterme erwiesen sich Testrecherchen in der FIS Bildung Litera‐
turdatenbank als sinnvoller Schritt. Suchterme zum Hochschulwesen allgemein 
(einzelne Hochschularten, akademischer, nachschulischer, tertiärer Bereich) 
und zu den unterschiedlichen Abschlüssen, Zertifikaten, allgemeinen und spe‐
ziellen Qualifikationen waren im Schlagwortverzeichnis zu identifizieren. Die 
finalen Suchen in den einzelnen Datenbanken fokussierten auf den Aspekt der 
Ungleichheit sowie das Wort „sozioökonomisch“ in Verbindung mit „Bildung“ 
und den Hochschularten und -abschlüssen. 

Angesichts der zu bewältigenden umfangreichen Menge an Nachweisen kam 
es nach mehreren Testrecherchen zur Entscheidung, bei Bedarf das Schlagwort 
„Migration“ zusätzlich zu „Inklusion“ als Ausschlusskriterium hinzuzunehmen, 
um die Treffermenge einzuschränken. Die Schlagwörter „Volkshochschule“ 
und „Weiterbildung“ wurden ebenfalls ausgeschlossen. In der Datenbank BASE 

10 https://www.dzhw.eu/forschung/infrastruktur/pub (14. 09. 2022).
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erfolgte die Suche als eine Kombination aus Stichwortsuche (Freitextbegriffe) 
und Schlagwortsuche. Trotz hoher Treffermengen erbrachte dieses Vorgehen 
keinen guten Ertrag, auch in Relation zum Sichtungsaufwand. Um den Ertrag zu 
vergrößern, griffen wir bei weiteren Recherchen zum Hochschulwesen in BASE 
ausschließlich auf die Schlagwortsuche zurück. Umfangreiche Treffermengen 
zeigten sich ebenfalls in Google Scholar. In gut 2.000 Fällen lagen die Nachweise 
als Snippets (unvollständige Exzerpte) vor und wurden der Priorisierungs-Ka‐
tegorie 4 „nicht relevant“ zugeordnet. 

Insgesamt wurden bei 16 Literaturrecherchen zum Hochschulwesen 11.648 
Nachweise für das Screening I gefunden (siehe Spalte „Nachweise bereinigt“ 
in Tabelle 2.10). 1.362 Treffer waren in das Screening II auf Volltextbasis über‐
führbar (Prio-1- und Prio-2-Dokumente). Davon erfüllten 113 Dokumente (ein‐
schließlich mehrfach zugewiesener Dokumente) die Kriterien für die Aufnahme 
in die Codierung (siehe Selektionsprozess in Abbildung 2.4). 

Tab. 2.10: Literaturrecherchen im Bereich Hochschulbildung

Hochschulbil‐
dung 

Nachweise Priorisierung Ertrag

Datenbank 
(DB)/Quelle 

Roh‐
daten

berei‐
nigt

Prio 1 Prio 2 Prio 3 Prio 4

Zusätzliche Funde 60 59 31 11 4 13 71 % 

Anderer Bildungs‐
bereich

57 56 21 34 0 1 98 % 

FIS Bildung 3 . 997 3 . 043 106 603 142 2 . 192 23 % 

DZHW 1 . 322 1 . 242 0 230 1 1 . 011 19 % 

ERIC 146 119 0 13 18 88 11 % 

SSCI 462 437 6 31 24 376 8 % 

BASE 1 . 766 1 . 600 5 76 67 1 . 452 5 % 

DNB 2 . 695 2 . 151 8 116 98 1 . 929 6 % 

Google Scholar 2 . 943 2 . 941 3 68 1 2 . 869 2 % 

Summe 13 . 448 11 . 648 180 1 . 182 355 9 . 931 
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FIS Bildung DZHW SSCI Google Scholar

3997 1322 462 2943

3043 1242 437 2941

Screening I: Priorisierung

709 37 81 124

Screening II: Ein- und Ausschlusskriterien, Prozesskriterien

113

Codierung

ERIC

146

119

BASE

1766

1600

DNB

2695

2151

Nachweise aus
anderen Bereichen

57

56

71 55

SESV + SEED EDCH + SEED

13230

QUMI

0 + 089 + 024

Zufallstreffer

60

59

42

Hochschulbildung

Codierschemata:

SESV SES-Codierung quantitativ

EDCH Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung

SEED SES-Codierung quantitativ und Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung

QUMI SES-Codierung qualitativ

Abb. 2.4 Recherche- und Selektionsprozess im Bereich Hochschulbildung 

2.5 Qualitätskontrolle

Zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Literaturrecherchen kamen Mechanis‐
men der Qualitätskontrolle zur Anwendung. Nach Abschluss der Recherchen 
zum Vorschulbereich wurde zuerst in einem vom Team erstellten Sample äl‐
terer und neuerer Forschungsarbeiten die dort referenzierte Literatur mit den 
bisher recherchierten Literaturnachweisen abgeglichen. 12 % der in den Sam‐
pledokumenten referenzierten Literatur wurde auch über die Recherche im 
Vorschulbereich gefunden. In 34 % der Fälle gab es eine Übereinstimmung bei 
den Autor*innen (siehe Tabelle 2.11). Bei Werken, deren Titelformulierung den 
Aspekt der sozialen Ungleichheit enthielt, waren noch höhere Übereinstim‐
mungswerte vorhanden. Diese Übereinstimmungen zeigten, dass die bisher im 
Vorschulbereich angewendete Suchstrategie geeignet war, um Literaturnach‐
weise zu Veröffentlichungen zu finden, die auch von der Fachcommunity zur 
Thematik der sozialen Ungleichheit in Verbindung mit dem Bildungssektor der 
Vorschulischen Bildung rezipiert werden. 

Zweitens wurde geprüft, ob Autor*innen, deren Publikationen als zusätzli‐
che Funde eingeordnet und nicht über die systematische Recherche gefunden 
worden waren, weitere Werke verfasst haben, auf die wir über die Literatursu‐
che gestoßen sind. Von 32 in der Liste „Zufallstreffer“ genannten Autor*innen 
haben 18 mindestens eine weitere (über die Recherche identifizierte) Publi‐
kation verfasst oder herausgegeben, 14 Personen haben Koautor*innenstatus 
(Stand: September 2018). 

Drittens wurde eine anlässlich des Expert*innentreffens für den Bereich vor‐
schulische Bildung im März 2019 erhaltene Liste mit Literaturvorschlägen mit 
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Tab. 2.11: Abgleich referenzierter Literatur mit dem Rechercheergebnis aus dem 
Bereich der vorschulischen Bildung (Stand: September 2018)

Publikation Refe‐
renzen 
gesamt

im 
Korpus

% Autor*- 
innen 

gesamt

im 
Korpus

% 

Biedinger, N. (2009). Kin‐
derarmut in Deutschland: 
Der Einfluss von relativer 
Einkommensarmut auf die 
kognitive, sprachliche und 
behavioristische Entwicklung 
von 3- bis 4-jährigen Kindern. 

62 3 5 % 57 20 35 % 

Fritschi, T., & Jann, B. (2009). 
Zum Einfluss vorschulischer 
Kinderbetreuung auf den 
Bildungsweg und den erwar‐
teten Erfolg am Arbeitsmarkt. 

68 8 12 % 54 18 33 % 

Biedinger, N. (2010). Ethni‐
sche und soziale Ungleichheit 
im Vorschulbereich. Disserta‐
tion. 

83 11 13 % 72 33 46 % 

De Moll, F., & Betz, T. (2014). 
Inequality in pre-school edu‐
cation and care in Germany: 
An analysis by social class 
and immigrant status. 

68 11 16 % 54 15 28 % 

Schober, P. S. et al. (2016). 
Gute Gründe für gute Kitas! 
Wer nutzt welche Qualität 
von Kindertageseinrichtungen 
und was bedeutet sie für die 
Vereinbarkeit von Familien- 
und Erwerbsarbeit? 

122 15 12 % 99 31 31 % 

Linberg, T., & Wenz, S. E. 
(2017). Ausmaß und Vertei‐
lung sozioökonomischer 
und migrationsspezifi‐
scher Ungleichheiten im 
Sprachstand fünfjähriger 
Kindergartenkinder. 

40 10 25 % 36 15 42 % 

Attig, M., & Weinert, S. 
(2018). Soziale Disparitäten 
im Kontext von Mutter-Kind-
Interaktionen und frühen 
Entwicklungsmaßnahmen 
von Kindern. 

44 1 2 % 37 9 24 % 

Durchschnitt (Anzahl) / 
Übereinstimmung in %  

70 8 12 % 58 20 34 % 
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den bisher recherchierten Titeln abgeglichen. 82 % der Literaturempfehlungen 
waren im Titelbestand für den Bereich vorschulische Bildung enthalten. 

Zum Projektende hin wurden nach Abschluss aller Recherchen die in der 
Projektdatenbank „GEPRIS – Geförderte Projekte der Deutschen Forschungs‐
gemeinschaft“ (DFG) 11 gelisteten (Teil-)Projekte zum Infrastruktur-Schwer‐
punktprogramm „SPP 1646: Bildung als lebenslanger Prozess“ (38 Projekte 
im Oktober 2018) und zum Sonderforschungsbereich „SFB 882“: Von Hetero‐
genitäten zu Ungleichheiten“ (19 Projekte im Oktober 2018) auf die für das 
Projekt verantwortliche Person hin durchgesehen. Beim DFG-Programm „SPP 
1646“ konnten von 19 Projekten 15 Projektverantwortliche als Autor*innen im 
Gesamtbestand an Literaturnachweisen identifiziert werden. Beim Sonderfor‐
schungsbereich „SFB 882“ waren 32 Projektverantwortliche der insgesamt 38 
Projekte als Verfasser*innen im Rechercheergebnis enthalten. Also sind zahl‐
reiche Arbeiten der Fachcommunity, die in Deutschland zur Kompetenzent‐
wicklung oder Ungleichheit im Lebenslauf forscht, in den Ergebnissen der sys‐
tematischen Recherchen nachgewiesen. 

2.6 Zusammenfassung

Insgesamt wurden in den vier Bildungsbereichen 68 Literaturrecherchen mit 
über 45.000 Nachweisen vorgenommen. Nach der Elimination von Dubletten 
blieben über 30.000 Nachweise für das Screening I übrig, in dem auch eine erste 
Relevanzeinschätzung (Priorisierung) erfolgte. In das Screening II (Prüfung der 
Dokumente auf Volltextbasis) waren 4.405 Nachweise überführbar, von denen 
568 die Kriterien für das Coding erfüllten. Abbildung 2.5 zeigt die Reduktion der 
Treffermengen in den betrachteten Bildungsbereichen nochmals zusammenfas‐
send. 

Ergänzend zeigt Tabelle 2.12 die prozentualen Anteile der Menge der auf‐
genommenen Nachweise im Verhältnis zur Ausgangsmenge, zum einen zur 
Treffermenge der Rohdaten (A), zum anderen zur Treffermenge der bereinig‐
ten Rohdaten (B) nach der Elimination von Dubletten. Die prozentualen An‐
gaben bei den Priorisierungsgruppen Prio 1 bis Prio 4 beziehen sich jeweils 
auf die bereinigte Treffermenge (B) nach den erwähnten Dublettenchecks. Im 
Durchschnitt wurden 10 % der insgesamt gefundenen Nachweise als relevant 
oder potenziell relevant eingestuft und dem Screening II unterzogen, wenn 
man die Treffermenge der Rohdaten (A) zugrunde legt. Bezogen auf die be‐
reinigte Treffermenge (B) waren es 13 % . Auf alle Bildungsbereiche bezogen 
wurde letztendlich 1,2 % der Treffermenge der Rohdaten (A) für die Codierung 
als relevant eingestuft oder 1,7 % bezogen auf die bereinigte Treffermenge (B). 

11 https://gepris.dfg.de/gepris/OCTOPUS (14. 09. 2022).
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Vorschulische
Bildung

Schulische
Bildung

Berufliche
Bildung

Hochschul-
bildung

11640 16082 4888 13448

5701 12471 3842 11648

Screening I: Priorisierung

821 1597 625 1362

Screening II: Ein- und Ausschlusskriterien, Prozesskriterien

86 318 51 113

Codierung

Alle Bildungs-
bereiche

46058

33662

4405

568

Screening I

Screening II

Codierung

Alle Bildungsbereiche

Abb. 2.5 Recherche- und Selektionsprozess aller Bildungsbereiche 

Tab. 2.12: Prozentuale Anteile der Nachweismengen

Bildungs-
bereich 

Vorschuli‐
sche Bildung

Schulische 
Bildung

Berufliche 
Bildung

Hochschul-
bildung

Alle 
Bildungs-
bereiche

An‐
zahl

% An‐
zahl

% An‐
zahl

% An‐
zahl

% An‐
zahl

% 

Daten ‐
erhebung 

Rohdaten (A) 11 . 640 100 % 16 . 082 100 % 4 . 888 100 % 13 . 448 100 % 46 . 058 100 % 

Rohdaten 
bereinigt (B) 

5 . 701 49 % 12 . 471 78 % 3 . 842 79 % 11 . 648 87 % 33 . 662 73 % 

Screening I 
(% von B) 
Prio 1 139 2 % 369 3 % 72 2 % 180 2 % 760 2 % 

Prio 2 682 12 % 1 . 228 10 % 553 14 % 1 . 182 10 % 3 . 645 11 % 

Prio 3 407 7 % 183 1 % 121 3 % 355 3 % 1 . 066 3 % 

Prio 4 4 . 473 78 % 10 . 691 86 % 3 . 096 81 % 9 . 931 85 % 28 . 191 84 % 

Screening II 
% von (A) 821 7 % 1 . 597 10 % 625 13 % 1 . 362 10 % 4 . 405 10 % 

% von (B) 14 % 13 % 16 % 12 % 13 % 

Codierung 

% von (A) 86 0 , 7 % 318 2 % 51 1 % 113 0 , 8 % 568 1 , 2 % 

% von (B) 1 , 5 % 2 , 5 % 1 , 3 % 1 % 1 , 7 % 
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Dies spiegelt den Ertrag einer sehr breit angelegten, auf Vollständigkeit be‐
dachten Literaturrecherche wider, bei der zur Vermeidung einer hohen Anzahl 
an unentdeckt gebliebenen relevanten Publikationen eine variantenreiche und 
umfassende Suchsyntax eingesetzt wurde. Durch kriteriengeleitete mehrstu‐
fige Sichtungsprozesse hat sich die Ergebnismenge stark reduziert. Aus dem 
Schulbereich wurden im Vergleich zu den anderen Bildungsbereichen ungefähr 
doppelt so viele Dokumente codiert. Dies mag der Menge der Studienliteratur 
geschuldet sein, die den Auswahlkriterien entsprochen hat. 

2.7 Fazit

Die Datenerhebung zum Wissensstand über das Ausmaß und die Entstehungs‐
zusammenhänge sozialer Ungleichheit im Bildungssystem in Deutschland, Ös‐
terreich und der Schweiz wurde in der Form einer systematischen Literaturre‐
cherche vorgenommen. Dabei wurden auf Grundlage von Rechercheerfahrun‐
gen mit dem Ziel der Vollständigkeit systematisch eine Terminologie erarbeitet, 
relevante Informationsquellen identifiziert, Suchfragen auf die Informations‐
quellen abgestimmt und die eigentliche Suche vorgenommen. Das umfangrei‐
che Korpus von annähernd 50.000 Nachweisen zum vorgestellten Thema erfuhr 
eine Reduktion in verschiedenen Schritten auf 568 Publikationen, die für die 
untersuchte Fragestellung als relevant eingestuft wurden und in der Analyse 
zum Einsatz kamen. 

Die Herausforderungen, die Fragestellung der hier bearbeiteten Forschungs‐
synthese terminologisch für die Recherche zu fassen, seien an zwei Beispielen 
kurz erläutert. Erstaunlicherweise erzeugt die Suche 12 nach den beiden zen‐
tralen terminologischen Konzepten „Bildungsungleichheit“ und „Bildungsge‐
rechtigkeit“ in der FIS Bildung Literaturdatenbank ab 2000 nur insgesamt 794 
Treffer. Vergleicht man diese Menge mit den 2.050 Nachweisen, die in der FIS 
Bildung Literaturdatenbank in den vier Bildungsbereichen gefunden und als 
relevant nach dem Screening I eingeschätzt wurden, so ist erkennbar, dass eine 
auch nur annähernd vollständige Ergebnismenge mit den beiden genannten, 
eigentlich präzisen terminologischen Konzepten nicht zu erwarten ist. Auf der 
anderen Seite ergibt eine Suche nach den beiden eher allgemeinen Begriffen 
„Gerechtigkeit“ und „Ungleichheit“ in der FIS Bildung Literaturdatenbank ab 
2000 eine Treffermenge von 21.250 Literaturhinweisen 13 bei der Freitextsu‐

12 ((Freitext: BILDUNGSGERECHTIGKEIT) oder (Freitext: BILDUNGSUNGLEICHHEIT)) und 
(Jahr > 1999) (11. 02. 2022).

13 ((Freitext: GERECHTIGKEIT) oder (Freitext: UNGLEICHHEIT)) und (Jahr > 1999) 
(11. 02. 2022).
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che und immerhin noch 9.129 Literaturhinweise bei der Schlagwortsuche 14 – 
also deutlich mehr als die genannten 2.050 im Projektverlauf als relevant be‐
fundenen Nachweise. Anhand dieser beiden Suchkonstellationen lässt sich für 
eine systematische Recherche schließen, dass eine einfachere Formulierung der 
Suchanfragen mit den hier als Beispiel genannten Suchtermen nicht zu einer 
genaueren oder vollständigeren Treffermenge geführt hätte. Hier bedarf es 
detaillierter Analysen der Ergebnismengen, um Aussagen treffen zu können, 
welche Suchkonzepte nun tatsächlich zur Identifikation der Dokumente nach 
Screening I oder Screening II geführt haben. Eine solche Analyse könnte zu‐
mindest für eine Folgeuntersuchung dieses Themas in einigen Jahren präzi‐
sere Suchstrategien möglich machen. Mit Blick auf das Vorgehen ist also da‐
von auszugehen, dass mit den aufwendigen auf Vollständigkeit ausgerichteten 
Recherchen auch ein hoher Vollständigkeitsgrad in Bezug auf die formulierte 
Fragestellung erreichbar war. Die angesprochenen Analysen von Suchkonzep‐
ten und Treffermengen könnten auch zeigen, ob sich der enorme Aufwand für 
die Recherche und die Informationsorganisation durch alternative respektive 
optimierte Recherchetechniken reduzieren ließe, also eine höhere Genauigkeit 
der Recherche zu erreichen wäre, ohne dass die Vollständigkeit und damit die 
Ergebnisse der Analyse darunter leiden. 
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3 Forschungssynthesen in der empirischen 
Bildungsforschung 

Methodisches Vorgehen der vorliegenden Studie 

Ronja Lämmchen, Anna Bachsleitner, Josefine Lühe & Kai Maaz

Die Rolle der sozialen Herkunft beim Bildungserwerb ist mit der ersten PISA-Er‐
hebung im Jahr 2000 verstärkt ins wissenschaftliche, politische und öffentliche 
Bewusstsein getreten (Baumert & Schümer, 2001). In der Folge lässt sich ein Zu‐
wachs an Forschung zu sozialer Ungleichheit zunächst für den schulischen Kon‐
text, später auch im Bereich der vorschulischen sowie nachschulischen Bildung 
verzeichnen. Insbesondere unter der Perspektive steigender Publikationszah‐
len und leichterer Zugänglichkeit, etwa durch Open-Access-Publikationen, bie‐
ten sich Forschungssynthesen als Methode zur systematischen Zusammenschau 
wissenschaftlicher Befunde an (Booth et al., 2016). Im angloamerikanischen 
Raum wurden (systematische) Überblicksarbeiten im Kontext der Ungleichheits‐
forschung vor allem durch Arbeiten von White (1982) sowie Sirin (2005) be‐
kannt. Für den deutschsprachigen Raum fehlte bisher eine systematische Aus‐
einandersetzung mit der vorhandenen Forschung über soziale Ungleichheit des 
Bildungserwerbs. Im Kontext einer Evidence-Based Policy 1 zielt die vorliegende 
Arbeit auf die evidenzgestützte Synthese bestehender Forschung zu sozialer Un‐
gleichheit des Bildungserwerbs in der vorschulischen, schulischen und nach‐
schulischen Bildung. Diese systematische Bündelung vorhandenen Wissens er‐
möglicht einerseits den evidenzgestützten Transfer von Forschungsbefunden als 
Grundlage für politische Entscheidungen (Pawson, 2006). Andererseits bildet 
eine (systematische) Zusammenschau der bestehenden Forschung die Grund‐
lage für eine zielgerichtete Identifikation weiterer Forschungsbedarfe – denn, 
wie es Gough et al. (2017b) prägnant formulieren, „[i]f we do not assess what 
has been studied already then how can we be in a position to know ‚what is 
known‘ or to plan what more needs to be studied?“ (S. 1). 

Eine Forschungssynthese, wie sie hier vorgenommen wurde, besteht aus fol‐
genden methodischen Arbeitsschritten (vgl. Gough et al. 2017a): 

1) Der (möglichst präzisen) Formulierung der Forschungsfrage/n 
2) Der systematischen Literaturrecherche 

1 Hier lehnt sich vorliegende Studie an Pawson (2006) an, der Evidence-Based Policy nicht nur 
auf Assessment und Evaluation bezieht, sondern explizit auch synthetisierende Arbeiten wie 
Reviews darunter fasst.
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3) Dem kriteriengeleiteten Literaturselektionsprozess (Screening) 
4) Der inhaltlichen Codierung einbezogener Studien (Coding) 
5) Der Analyse und Ergebnissynthese 

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen beim Screening, Coding sowie 
der Ergebnissynthese näher betrachtet. Für die Dokumentation der Literatur‐
recherche siehe Kapitel 2. Die Dokumentation der systematischen Literaturre‐
cherche mit den Recherchesyntaxen, die Kriterien des Screening II sowie die 
Codierschemata sind im Forschungsdatenzentrum Bildung des DIPF | Leibniz-
Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation archiviert und unter 
folgender DOI zugänglich: http://dx.doi.org/10.7477/792:1:0 

3.1 Der kriteriengeleitete Literaturselektionsprozess

Das Auswahlverfahren der einzubeziehenden Literatur (Screening) erfolgt in 
einem zweistufigen Prozess. Jeder Publikation wird im Screening ein Kriterium 
zugewiesen, womit sie entweder ausgeschlossen oder dem nachfolgenden Ar‐
beitsschritt zugewiesen wird. Im ersten Schritt, dem Screening I, geht es darum, 
anhand von Titel und Abstract eine (oberflächliche) Relevanzprüfung vorzu‐
nehmen. Hier ist eine erste Vorauswahl der Literatur zu treffen und zu entschei‐
den, für welche Literaturtreffer der Volltext beschafft und begutachtet werden 
soll. In der vorliegenden Forschungssynthese werden die Arbeitsschritte der 
Recherche, des kriteriengeleiteten Literaturselektionsprozesses, des Codings 
sowie der Ergebnissynthese separat für die vier Bildungsbereiche durchgeführt. 
Die jeweiligen Literaturtreffer aus der bildungsbereichsspezifischen Recherche 
wurden anhand der Priorisierungen 1 (relevant), 2 (wahrscheinlich relevant), 
3 (für anderen Bildungsbereich relevant) und 4 (nicht relevant) bewertet. Die 
Relevanzentscheidung für die Priorisierungen 1 und 2 beruht auf der inhaltli‐
chen Passung sowie dem (vermutlichen) Vorliegen eigener empirischer Ana‐
lysen (s. u.). Die Publikationen der Priorisierungen 1 und 2 wurden in den 
zweiten Schritt des Literaturselektionsprozesses (Screening II) einbezogen. Es 
galt, Publikationen mit der Priorisierung 3 dem Screening II des passenden Bil‐
dungsbereichs zu unterziehen und Publikationen der Priorisierung 4 aus der 
Forschungssynthese auszuschließen (vgl. Abb. 3.1). 

Die im Screening I als (wahrscheinlich) relevant eingestuften Literaturtreffer 
werden dem Screening II unterzogen. Hier erfolgt eine detailliertere Prüfung 
des Volltextes nach vorab definierten Kriterien. Dies gewährleistet, dass sich 
formal und inhaltlich passende sowie qualitativ hochwertige Studien zur Beant‐
wortung der Forschungsfrage identifizieren lassen. Daher ist das Screening II in 
der Regel der bedeutendere Screeningschritt. In dieser Studie wurde jeder Voll‐
text von zwei Fachexpert*innen unabhängig voneinander begutachtet (Double-
Blind-Screening) und die Passung im Sinne der Forschungsfrage bewertet. Das 
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Anderer                
Bildungsbereich 

Screening I 

Systematische        
Literaturrecherche 

Ausschluss aus der 
Forschungssynthese Screening II 

Prio 3 Prio 2 Prio 1 Prio 4 

Abb. 3.1: Schematische Darstellung des Screening I 

Double-Blind-Verfahren dient der Qualitätssicherung hinsichtlich der Reliabi‐
lität der vergebenen Kriterien, aber auch der Reduzierung der Subjektivität bei 
der Auswahl relevanter Studien (Oliver et al., 2017). Im Screening II wird jede 
Publikation entweder begründet ausgeschlossen oder einem Codierschema zu‐
gewiesen. Beispielhaft zeigt Abbildung 3.2 den Ausschluss einer Publikation 
respektive die Aufnahme in die Codierung. Die Ausschlusskriterien lassen sich 
in folgende drei Kategorien gliedern: 

1) Formalia, die grundlegende Rahmenbedingungen für Publikationen im 
Coding festlegen. Hierunter fällt etwa die Anforderung, dass die Publikation 
eine eigene empirische Studie 2 sein muss und entweder aus wissenschaftlichen 
Publikationsformaten (Fachmagazin, Monografie, Sammelband etc.) oder der 
grauen Literatur (also nicht im Verlagswesen veröffentlichte Konferenz- oder 
Projektberichte o. Ä.) stammt. Bei wissenschaftlichen Qualifikationsarbeiten 
wurde die Schwelle für die Aufnahme bei Dissertationen gelegt, da andernfalls 
das Verhältnis von antizipierter Treffermenge und Bearbeitungsaufwand als 
nicht zielführend angesehen wurde. Studienarbeiten werden als Publikations‐
format ausgeschlossen. Des Weiteren muss die empirische Studie in Deutsch‐
land, Österreich oder der Schweiz erhoben worden sein, um der Forschungsfor‐
schungsfrage mit ihrer geografischen Eingrenzung zu entsprechen. 

2) Die inhaltliche Passung der Studie beurteilt den Bezug zur sozialen Her‐
kunft und den betrachteten Bildungseffekt. Der untersuchte Bildungseffekt der 
Studie muss die Bereiche Kompetenzen / Noten, Abschlüsse / Abbrüche oder Be‐

2 Zitationen von Studienergebnissen werden nicht aufgenommen, um Effektverzerrungen vor‐
zubeugen.
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teiligung / Übergang umfassen. 3 Für die vorschulische Bildung kommt die in‐
formelle Förderung hinzu. Sollte die Studie keinen dieser Bildungseffekte un‐
tersuchen, wird sie ausgeschlossen. Sie muss sich in der Hauptsache mit Ef‐
fekten der sozialen Herkunft beschäftigen und darf diese nicht nur als Kon‐
trollvariable verwenden (vgl. dazu auch Definition zur sozialen Herkunft in 
Kapitel 1.1). Nach diesem Ausschlusskriterium werden nur Forschungsarbeiten 
mit Fokus auf der sozialen Herkunft behalten. Studien, die auf dem Migrati‐
onshintergrund oder der ethnischen Herkunft basierende Ungleichheitseffekte 
untersuchen, sind ebenfalls auszuschließen. 

Das zweite Kriterium bezüglich der sozialen Herkunft bezieht sich auf die 
Operationalisierung des sozioökonomischen Status (SES). Der SES-Indikator 
muss auf Individualebene erhoben worden sein (z. B. nicht als Erhebung über 
Wohnviertel). Des Weiteren dürfen keine Prozessmerkmale, wie sie etwa Bour‐
dieu (1983) als soziales und kulturelles Kapital definiert hat, in den Indikator 
einfließen. Hintergrund dazu ist, dass diese Prozessmerkmale als relevanter 
Erklärungsmechanismus für soziale Disparitäten des Bildungserwerbs identi‐
fiziert und separat codiert wurden (s. u.). Zwei Ausnahmen werden an dieser 
Stelle als gewinnbringend erachtet: zum einen der Einschluss des Index of Eco‐
nomic, Social and Cultural Status (ESCS), welcher innerhalb der PISA-Studie 
seit 2003 als Indikator der sozialen Herkunft verwendet wird, aber auch Maße 
des kulturellen Kapitals enthält (HOMEPOS, Ehmke & Siegle, 2005). Zum ande‐
ren wurde ein Indikator für Milieus aufgenommen, obwohl dieser neben Maßen 
der vertikalen Stratifikation (z. B. Einkommen oder beruflicher Status) auch ho‐
rizontale Differenzierungen (z. B. Wertorientierungen) enthält. In Anlehnung 
an Endruweit (2000) kann der Indikator der sozialen Milieus als Weiterentwick‐
lung des tradierten Schichtmodells gesehen werden, wie es bereits Bourdieu 
(2018) mit seinen sozialen Fraktionen angedeutet hat, und so als fruchtbare 
Ergänzung zu bisherigen Indikatoren der sozialen Herkunft betrachtet werden. 

3) Der Ausschluss aufgrund mangelnder wissenschaftlicher Qualität beruht 
auf einer Empfehlung von Fachexpert*innen, die bei Expertentreffen konsul‐
tiert wurden (Oliver et al., 2017), sowie in Anlehnung an die Best-Evidence-
Synthesis von Slavin (1986). Der Schwerpunkt der Qualitätsbeurteilung liegt 
auf einer transparenten Darstellung des wissenschaftlichen Vorgehens sowie 
der Vollständigkeit der verwendeten Datengrundlage. Bei den quantitativen 
Studien gilt zusätzlich eine Testung auf statistische Signifikanz respektive An‐
gabe von Standardfehlern oder Konfidenzintervallen als notwendiger Indikator 
qualitativ hochwertiger empirischer Studien. 

Die Ausschlusskriterien werden als Ranking vergeben (Brunton et al., 2017), 
das heißt, jeder Volltext wird beginnend mit den Formalia auf seine Eignung 
für die Codierung geprüft. Dies bedeutet, dass die ausgeschlossenen Volltexte 

3 Beziehungsweise den jeweils spezifisch für den Bildungsbereich adaptierten Bildungseffek‐
ten im Codierschema entsprechen.
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aufgrund mangelnder inhaltlicher Passung zwar den formalen Kriterien genü‐
gen, aber nicht weiter auf ihre wissenschaftliche Qualität geprüft wurden. Des 
Weiteren wurden die Ausschlusskriterien geringfügig an die methodische Aus‐
richtung der Studien bezüglich qualitativer und quantitativer Zugänge angepasst. 
Dabei bleibt der Bezug zu den jeweils definierten oben genannten Kategorien des 
Ausschlusses unverändert. Erfüllt eine Publikation die formalen, inhaltlichen und 
wissenschaftlichen Kriterien, wird sie einem Codierschema zugewiesen. Hier ist 
zwischen der SES-Codierung für quantitative und qualitative Studien sowie der 
Codierung für Erträge vorschulischer Bildung zu unterscheiden (s. u.). Zur Do‐
kumentation des Literaturselektionsprozesses und der codierten Studien werden 
für jeden Bildungsbereich PRISMA-Diagramme 4 angefertigt (vgl. Kapitel 4–7). 

3.2 Aufbau der Codierschemata und inhaltliche Codierung

Codierschemata werden bei systematischen Forschungssynthesen genutzt, um re‐
levante Inhalte der einbezogenen Studien vorab zu definieren und kriteriengelei‐
tet zu erheben. Dabei lassen sich zwei Typen von Codes unterscheiden: die ge‐
schlossenen Codes (vergleichbar mit geschlossenen Fragen in einer quantitativen 
Erhebung) und die offenen Codes (vergleichbar mit offenen Fragen). Jeder Code 
erhält eine (möglichst) exakte Definition, welche teilweise um Ankerbeispiele er‐
gänzt wird. Insbesondere bei offenen Codes ist dies hilfreich. Bei geschlossenen 
Codes kommen zusätzlich Auswahloptionen der Ausprägungen hinzu (Auswahl‐
codes), welche ebenfalls eine Definition erhalten. In dieser Forschungssynthese 
werden für die Codierung quantitativer Studien mehrheitlich geschlossene Codes 
verwendet, welche teilweise anhand einer offenen Codierung weiter spezifiziert 
werden. Der Codierung qualitativer Studien liegt mehrheitlich eine offene Codie‐
rung zugrunde. Zur Veranschaulichung dieses Arbeitsschrittes zeigt Tabelle 3.1 
das Beispiel einer quantitativen Studie, die nach dem SES-Codierschema im Be‐
reich der vorschulischen Bildung codiert wurde. Die Codierschemata sind ein 
hilfreiches Werkzeug im laufenden Forschungsprozess und dienen gleichwohl 
als Instrument zur transparenten Dokumentation und folglich der Qualitätssiche‐
rung. Für die Erstellung der vorliegenden Forschungssynthese wurden insgesamt 
neun Codierschemata für die jeweiligen Bildungsbereiche und methodischen Zu‐
gänge entwickelt. 5 Als Qualitätssicherungsmechanismus bei der Erstellung der 
Codierschemata wurde eine Testcodierung mit für den Bildungsbereich als höchst 

4 Als PRISMA-Diagramm wird ein Flussdiagramm bezeichnet, welches in Anlehnung an das 
PRISMA-Statement zu einer transparenten Dokumentation von Systematic Reviews beiträgt 
(vgl. Page et al., 2021).

5 Vier Codierschemata beziehen sich auf die SES-Codierung der quantitativen Studien für 
jeden Bildungsbereich, vier Codierschemata beziehen sich auf die SES-Codierung der qua‐
litativen Studien für jeden Bildungsbereich und ein Codierschema dient der Erfassung von 
Erträgen vorschulischer Bildung.
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relevant eingestuften Publikationen vorgenommen (Sutcliffe et al., 2017). Nachfol‐
gend werden die jeweiligen Schwerpunkte der Codierschemata näher vorgestellt. 

Tab. 3.1: Beispielcodierung für eine quantitative Studie in der vorschulischen 
Bildung. Kursiv sind Textpassagen und codierte Informationen der 
Beispielstudie

Codingkategorie Beispielhaft ausgefüllte Codes und 
Auswahlcodes 

Beispielhafte Textpassagen 
aus Studie6 

Formalia Publikationssprache 
🗹 Deutsch 
⬜ Englisch 
⬜ Französisch 

Die Studie ist auf Deutsch 
verfasst.

Disziplin 
🗹 Soziologie 
⬜ Psychologie 
⬜ Erziehungswissenschaften 
⬜ Wirtschaftswissenschaften 
⬜ Andere Disziplin 
⬜ Nicht ersichtlich aus Publikation 

Autor*innen: Lämmchen et al. 
(2022) 
Korrespondierende Autorin: 
Ronja Lämmchen, M. A. 
(Soziologie)

Datenerhebung Studiendesign 
🗹 Querschnittstudie 
⬜ Panelstudie 
⬜ Trendstudie 

Die Erhebung fand im Herbst 
2020 statt und wurde von den 
Autor*innen der Studie 
durchgeführt. Im Zuge der 
Erhebung wurden 89 Kinder, 
die den Kindergarten besuchen, 
getestet.
Zusätzlich wurden die Eltern 
der Kinder befragt. Im 
Durchschnitt waren die Kinder 
5,7 Jahre alt, im Sample 
befinden sich jedoch nur 
Kindergartenkinder über 3 
Jahren.

Messzeitpunkte (Offene Codierung): 1 

Datenerhebung (Offene Codierung): 2020 

Datensatz 
⬜ SOEP 
⬜ Mikrozensus 
⬜ NEPS 
⬜ AID:A 
⬜ BIKS 
⬜ Schweizer Haushalt-Panel 
⬜ Mikrozensus Österreich 
⬜ Kombiniert 
🗹 Eigene Erhebung 
⬜ Anderer Datensatz 

Stichprobengröße 
🗹 Teilnehmer*innen: 89 
⬜ Beobachtungen 

Merkmale der Stichprobe (Mehrfachant‐
wort) 
🗹 Alle Kinder 
⬜ Kinder mit Migrationshintergrund 
⬜ Kinder ohne Migrationshintergrund 
🗹 In institutioneller Betreuung 
⬜ Keine institutionelle Betreuung 

6 Diese Textpassagen dienen nur der Veranschaulichung des Vorgehens der Codierung. Die 
Textpassagen beruhen nicht auf einer existierenden Studie oder Codierung.
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Codingkategorie Beispielhaft ausgefüllte Codes und 
Auswahlcodes 

Beispielhafte Textpassagen 
aus Studie

Alter der Studienteilnehmer*innen 
⬜ Unter 3 Jahren 
🗹 Über 3 Jahren 
⬜ Vorschulkinder, keine Alterstren‐

nung 

Erhebungsmethode (Mehrfachantwort) 
🗹 Testung von Teilnehmer*innen der 

Studie 
⬜ Quantitative Beobachtung 
🗹 Befragung von familiären Angehöri‐

gen 
⬜ Befragung von pädagogischem 

Personal 

Geographischer 
Bezug

Deutschland 
⬜ Alte Bundesländer 
⬜ Neue Bundesländer 
🗹 Bundesländer (DE): Hessen 
⬜ Regional (DE) 

Die Erhebung fand in Kinder‐
gärten in ganz Hessen statt.

Schweiz 
⬜ Kantone (CH) 
⬜ Regional (CH) 

Österreich 
⬜ Bundesländer (AT) 
⬜ Regional (AT) 

Theorie Nennung von Theorien (Mehrfachant‐
wort) 
🗹 Bronfenbrenner 
⬜ Breen & Goldthorpe 
⬜ Boudon 
🗹 Bourdieu 
⬜ Coleman 
⬜ Conger 
⬜ Eccles 
⬜ Erikson & Jonsson 
⬜ Esser 
⬜ Haveman & Wolfe 
⬜ Humankapitaltheorie 
🗹 Lareau 
⬜ Pianta & Walsh 
⬜ Rimm-Kaufman & Pianta 
⬜ Andere Theorien 

Im Kontext der Ungleichheits‐
forschung in der vorschulischen 
Bildung sind einerseits sozio‐
logische Theorien (Bourdieu 
1983, Lareau 2003) als auch 
psychologische Ansätze 
(Bronfenbrenner 1981) zu 
nennen. Wir basieren unsere 
Studie auf dem Modell von 
Bourdieu (1983) [. . . ] In unserer 
Untersuchung konnten wir 
das theoretische Modell von 
Bourdieu hinsichtlich der 
Bedeutung des kulturellen 
Kapitals bestätigen.

Evidenz 
🗹 Evidenz für theoretisches Modell: 

Bourdieu 
⬜ Keine Evidenz für theoretisches 

Modell 
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Codingkategorie Beispielhaft ausgefüllte Codes und 
Auswahlcodes 

Beispielhafte Textpassagen 
aus Studie

Datenanalyse SES-Indikator 
🗹 Bildung 
⬜ Einkommen 
⬜ Berufsprestige 
⬜ HISEI 
⬜ Berufliche Stellung 
⬜ ESCS-Index 
⬜ Milieus 
⬜ Latenter SES-Faktor 

In unserer Studie untersuchen 
wir den Zusammenhang 
zwischen der sozialen Herkunft 
(erhoben als elterliche Bildung) 
und der Sprachkompetenz. 
Basierend auf einer linearen 
Regression haben wir neben 
der elterlichen Bildung auch 
das Geschlecht des Kindes 
sowie Eltern- Kind-Aktivitäten 
(regelmäßiges Vorlesen) in das 
multivariate Modell einbezogen 
(vgl. Tab. 2). Hier zeigen sich 
weiterhin positive Effekte der 
elterlichen Bildung, jedoch sind 
diese nicht mehr signifikant (p 
> 0.05).

Bildungsoutcome 
⬜ Unspezifische Kompetenzen 
🗹 Sprachliche Kompetenzen 
⬜ Mathematische Kompetenzen 
⬜ Kognitive Kompetenzen 
⬜ Dauer externer Kinderbetreuung 
⬜ Externe Kinderbetreuung U3 
⬜ Externe Kinderbetreuung Ü3 
⬜ Eltern-Kind-Aktivitäten 
⬜ Non-formale Förderung 
⬜ Sprachliche Kompetenzentwicklung 
⬜ Mathematische Kompetenzentwick‐

lung 
⬜ Alter bei erster institutioneller 

Betreuung 
⬜ Kitaqualität 

Bivariater Zusammenhang 
⬜ Deskriptive Statistik 
⬜ Lineare Regression 
⬜ Logistische Regression 
⬜ Strukturgleichungsmodelle 
⬜ Kausalanalytische Methoden 
⬜ Andere Analysemethode 

Ergebnis (bivariater Zusammenhang) 
⬜ Kein signifikanter Zusammenhang 

(p > 0.05) 
⬜ Signifikant positiver Zusammenhang 

(p < 0.05) 
⬜ Signifikant negativer Zusammen‐

hang (p < 0.05) 

51 



Codingkategorie Beispielhaft ausgefüllte Codes und 
Auswahlcodes 

Beispielhafte Textpassagen 
aus Studie

Multivariater Zusammenhang 
⬜ Deskriptive Statistik 
🗹 Lineare Regression 
⬜ Logistische Regression 
⬜ Strukturgleichungsmodelle 
⬜ Kausalanalytische Methoden 
⬜ Andere Analysemethode 

Ergebnis (multivariater Zusammenhang) 
🗹 Kein signifikanter Zusammenhang 

(p > 0.05) 
⬜ Signifikant positiver Zusammenhang 

(p < 0.05) 
⬜ Signifikant negativer Zusammen‐

hang (p < 0.05) 

Mediierende Variablen 
🗹 Individualmerkmale 
⬜ Strukturmerkmale 
🗹 Prozessmerkmale 
⬜ Orientierungsmerkmale 
⬜ Institutionsmerkmale 
⬜ Regionale Merkmale 
⬜ Bildung 
⬜ Einkommen 
⬜ Berufsprestige 
⬜ HISEI 
⬜ Berufliche Stellung 
⬜ ESCS-Index 
⬜ Milieus 
⬜ Latenter SES-Faktor 

3.2.1 SES-Codierung

In die SES-Codierung werden Studien aufgenommen, welche gemäß der in‐
haltlichen Passung (s. o.) den Zusammenhang der sozialen Herkunft (SES) und 
eines relevanten Bildungsoutcomes untersuchen (vgl. Abb. 3.3). Das einbezo‐
gene Spektrum an SES-Indikatoren wurde über alle Bildungsbereiche konstant 
gehalten und enthält sowohl die eindimensionalen Konstrukte Bildung, 7 Ein‐
kommen und berufliche Stellung 8 als auch mehrdimensionale Konstrukte wie 
den (H)ISEI (vgl. Ganzeboom et al., 1992). Das Berufsprestige (Wegener, 1984; 
Treimann, 1976) wird separat erfasst. Ergänzend kommen die Indikatoren für 

7 Umfasst u. a. standardisierte Klassifizierungen wie ISCED (UNESO, 2012) und CASMIN (Lüt‐
tinger & König, 1988), aber auch Schuljahre und Bildungsabschlüsse.

8 Hierunter werden u. a. die Dienstklassen von Erikson et al. (1979) und der ISCO (Internatio‐
nal Labour Office, 2012) gefasst.

52 



Abb. 3.3: Schematische Darstellung der SES-Codierung mit den vier 
Bildungserwerbsaspekten und zugehörigen Ausprägungen über alle Bildungsbereiche 

Milieus sowie der ESCS hinzu. Zusätzlich wurde der Code „latenter SES-Faktor“ 
aufgenommen. Dieser beschreibt ein mehrdimensionales Konstrukt, welches 
aber nicht den typischen SES-Indikatoren entspricht. Die Bildungsoutcomes 
werden auf den jeweils codierten Bildungsbereich angepasst (vgl. Ausprägun‐
gen in Abb. 3.3), umfassen aber immer die Dimensionen Kompetenzen / Noten, 
Beteiligung / Übergang und Abschlüsse / Abbrüche 9 (Becker, 2017). 

Bei den quantitativen Studien (quantitative SES-Codierung) erfolgt die Er‐
hebung des SES-Indikators sowie des Bildungsoutcomes überwiegend mittels 
geschlossener Codes. Bei den qualitativen Studien (qualitative SES-Codierung) 
dienen die oben genannten Ausprägungen als Rahmen für eine offene Codie‐
rung. Die offene Codierung bietet dabei mehr Freiheiten, um die jeweiligen 
Spezifika der qualitativen Studien zu erfassen (z. B. Fokus nur auf bildungsfer‐
nen Familien) und so dem Mehrwert qualitativer Zugänge mit ihrer verstehen‐
den Perspektive besser zu entsprechen. Die Ergebniscodierung der qualitativen 
Studien erfolgt ebenfalls anhand einer offenen Codierung. Bei der quantitati‐

9 Bei der vorschulischen Bildung wird die nicht vorhandene Dimension der Abschlüsse durch 
informelle Förderung ersetzt.
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ven Ergebniscodierung wird zwischen bivariaten 10 und multivariaten Analysen 
unterschieden. Bivariate Analysen zeigen nur den Zusammenhang zwischen 
sozialer Herkunft und dem jeweiligen Bildungsoutcome, gewissermaßen als 
Ausgangswert. Multivariate Analysen zeigen Herkunftseffekte unter Einbezie‐
hung weiterer Variablen, u. a. die unten angeführten Erklärungsmechanismen. 
In Abhängigkeit vom jeweiligen Signifikanzniveau 11 wird der Koeffizient als 
signifikant positiv beziehungsweise negativ oder nicht signifikant codiert. Eine 
Codierung der Effektstärke erfolgt nicht. 

Die Erklärungsmechanismen beziehen sich auf eine (potenziell) vermittelnde 
Rolle von weiteren Variablen in den multivariaten Modellen, welche den Ef‐
fekt der sozialen Herkunft auf das betrachtete Bildungsoutcome beeinflussen 
können. In der Codierung werden folgende Aspekte als potenziell relevante 
Einflussfaktoren auf den SES angenommen und im Folgenden näher ausgeführt: 

1) Individualmerkmale 
2) Bildungsverlaufsmerkmale 
3) Leistungsmerkmale 
4) Orientierungsmerkmale 
5) Strukturmerkmale 
6) Prozessmerkmale 
7) Weitere SES-Merkmale 
8) Effekte der Lehr- & Lernumgebung 
9) Institutionsmerkmale 
10) Institutionelle Regelungen 
11) Regionale Merkmale 

Zunächst wurden (1) Individualmerkmale (zum Beispiel Geschlecht), (2) Bil‐
dungsverlaufsmerkmale (ab dem Bereich der schulischen Bildung) und (3) Leis‐
tungsmerkmale (ab dem Bereich der schulischen Bildung) als relevante Merk‐
male der Studienteilnehmer*innen eingeführt. Bildungsverlaufsmerkmale sind 
Variablen zur Erfassung der individuellen Bildungsbiografie, um Effekte indi‐
vidueller Bildungsprozesse und -entscheidungen einzubeziehen. Als Leistungs‐
merkmale wurden Noten, Kompetenzen oder Intelligenz gefasst (im Sinne von 
primären Effekten nach Boudon [1974]). (4) Orientierungsmerkmale bilden in 
Anlehnung an sekundäre Effekte der Rational-Choice-Theorien (vgl. Kapitel 
1.2) Aspirationen und erwartete Bildungserträge beziehungsweise Kosten ab. 
Die Orientierungsmerkmale umfassen sowohl elterliche als auch individuelle 
Bildungsaspirationen. 

10 Falls keine einfachen Korrelationen zwischen der sozialen Herkunft und dem betrachteten 
Bildungseffekt vorliegen, werden multivariate Modelle nur mit Geschlecht / Alter / Kohorten‐
zugehörigkeit als bivariates Modell codiert.

11 Der Schwellenwert für signifikante Effekte liegt auf dem 5-% -Niveau statistischer Signifi‐
kanz.
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  (3) Leistungsmerkmale 
(2) Bildungsverlaufsmerkmale 
(1) Individualmerkmale 

(7) Weitere SES-Merkmale 
(6) Prozessmerkmale 
(5) Strukturmerkmale 

(9) Institutionsmerkmale 
(8) Effekte der Lehr- & Lernumgebung 

(11) Regionale Merkmale 
(10) Institutionelle Regelungen 

(4) Orientierungsmerkmale  

Abb. 3.4: Schematische Darstellung der einbezogenen Erklärungsmechanismen 

Auf Ebene des familiären Umfelds (Herkunftsfamilie) finden sich (5) Struk‐
turmerkmale (zum Beispiel Familienform, elterliche Erwerbstätigkeit, Migrati‐
onshintergrund) und (6) Prozessmerkmale, welche die Verfügbarkeit von infor‐
mellen Lerngelegenheiten sowie eine bildungsfördernde Sozialisation abbilden. 
Damit wird sich u. a. an die Kapitalformen soziales und kulturelles Kapitel von 
Bourdieu (1983) angelehnt. Eine Erfassung (7) weiterer SES-Indikatoren bezieht 
sich auf die Forschungspraxis, mehrere Indikatoren der sozialen Herkunft in 
einem Modell abzubilden, insbesondere wenn es sich dabei um eindimensionale 
Konstrukte wie Einkommen oder elterliche Bildung handelt, um so mehrere 
SES-Dimensionen in die Analyse zu integrieren, gleichzeitig aber separate Ef‐
fekte zu messen. 

Ergänzend finden sich dazu im Bildungsbereich der Schule (8) Effekte der 
Lehr- und Lernumgebung, damit Indikatoren auf Ebene der Schulklassen wie 
Heterogenität der Schüler*innenschaft oder Klassenklima erfasst werden kön‐
nen. (9) Institutionsmerkmale sind Merkmale der institutionellen Rahmung von 
Bildungsprozessen, etwa in Form von Qualitätsindikatoren oder Institutions‐
typ, und werden in allen Bildungsbereichen erhoben. 

Für den Bereich der schulischen Bildung wurden zusätzlich (10) institutio‐
nelle Regelungen wie die Verbindlichkeit von Übergangsempfehlungen einbe‐
zogen, damit die föderale Struktur des schulischen Bildungssystems abgebildet 
werden kann. Abschließend wurden (11) regionale Merkmale als Variablen‐
gruppe aufgenommen, um beispielsweise Unterschiede zwischen den alten und 
neuen Bundesländern, aber auch zwischen Städten und ländlichen Regionen 
zu erfassen. In den bildungsbereichsspezifischen Codierschemata der SES-Co‐
dierung finden sich der SES-Indikator, das untersuchte Bildungsoutcome, die 
codierten Erklärungsmechanismen und die Ergebniscodierung unter der Kate‐
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gorie Datenanalyse (sowohl bei der quantitativen als auch qualitativen Codie‐
rung). 

In der Kategorie Theorie der SES-Codierung sind (ungleichheits)theoretische 
Ansätze eingebunden. Die Theorien von Boudon und Bourdieu finden sich in 
allen Codierschemata der Bildungsbereiche, da sie als prominenteste Vertreter 
der Theoriestränge Rational-Choice und Reproduktionstheorie gelten. Hinzu 
kommen jeweils ergänzende Theorien, wie die aus der Psychologie stammende 
Theorie von Bronfenbrenner (1976, 1981, 1998 gemeinsam mit Morris) für die 
vorschulische Bildung oder die Theorie zum Studienabbruch von Tinto (1975). 
Innerhalb der Codingkategorie wird unterschieden zwischen einer bloßen Nen‐
nung von Theorien zur Darlegung des Forschungsstandes und der tatsächlichen 
Verwendung eines theoretischen Modells mit entsprechender Evidenz für oder 
gegen die getesteten theoretischen Annahmen (vgl. auch Tab. 3.1). Diese Ab‐
stufung ist von besonderer Relevanz, da einerseits die Nennung von Theorien 
im Zuge des berichteten Forschungsstandes Aussagen über die Forschung in‐
nerhalb des Bildungsbereichs zulässt, die codierte Evidenz darüber hinaus aber 
Aussagen über die Güte der jeweiligen Theorie zur Erklärung sozialer Disparitä‐
ten des Bildungserwerbs erlaubt. 

3.2.2 Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung

Die Codierung von Erträgen vorschulischer Bildung dient der Erfassung des 
Einflusses vorschulischer Bildungserfahrungen auf nachfolgende Bildungsout‐
comes. Anders als die SES-Codierung ist diese Codierung bildungsbereichs‐
übergreifend ausgelegt und fokussiert auf Zusammenhänge zwischen frühen 
Bildungsprozessen und (hoch)schulischen Bildungserträgen (vgl. Abb. 3.5). Un‐
ter vorschulischen Bildungserfahrungen sind einerseits Aspekte der Beteili‐
gung an institutionalisierter Bildung (Beteiligung an und Dauer externer Kin‐
derbetreuung, Eintrittsalter in externe Kinderbetreuung) gefasst, andererseits 
Aspekte der familiären Sozialisation. Dies umfasst sowohl das eher psycholo‐
gisch geprägte Konzept der häuslichen Lernumwelt (Home Learning Environ‐
ment / HLE; vgl. u. a. Kluczniok et al., 2013) als auch die soziologische Perspek‐
tive im Sinne des kulturellen Kapitals von Bourdieu (1983). 

Als relevante Bildungsoutcomes werden hier analog zur SES-Codierung die 
Aspekte Beteiligung an institutionalisierter Bildung und Übergänge im Bil‐
dungssystem, Kompetenzerwerb und Noten sowie Abschlüsse im schulischen 
und hochschulischen Bildungsbereich einbezogen. Dies sind die Beteiligung 
an einer (nicht)gymnasialen Schulform, (Hoch-)Schulabschlüsse (Studien‐
abschluss, Hochschulzugangsberechtigung / HZB, Mittlerer Schulabschluss / 
MSA/Realschulabschluss, Hauptschulabschluss / HSA, kein Schulabschluss), 
globale sowie domänenspezifische Kompetenzen beziehungsweise Kompetenz‐
entwicklung (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften, Fremdsprache) und 
Noten als globaler Index (z. B. Durchschnittsnote), fachliche Noten (Deutsch, 
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Studienabschluss

Vorschule Schule Hochschule

Abschlüsse

Noten

Kompetenzen

Beteiligung

Bildungserfahrung:

Kitabesuch
Dauer Kitabesuch
Eintrittsalter in externe Betreuung
Home Learning Environment (HLE)

Abb. 3.5: Schematische Darstellung der Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung 

Mathematik, Naturwissenschaften, Fremdsprache) und Schulabschlussnoten 
(Hochschulzugangsberechtigung, Mittlerer Schulabschluss). Auch bei dieser 
Codierung wird der Effekt vorschulischer Bildungserfahrung als signifikant 
positiv beziehungsweise negativ oder nicht signifikant codiert. 

3.2.3 Codierung von Kontextinformationen

Die Codierung von Kontextinformationen der Publikationen ermöglicht es, 
Aussagen über die Ungleichheitsforschung und den wissenschaftlichen Dis‐
kurs zu treffen, beispielsweise die Prägung des Forschungsfelds durch eine be‐
stimmte Fachdisziplin. Die Kontextinformationen werden in der quantitativen 
und qualitativen SES-Codierung anhand der Kategorien Formalia, Datengrund‐
lage und geografischer Bezug in allen Bildungsbereichen erhoben (vgl. Tab. 3.2). 
Dies ermöglicht es, eine Häufung der Nutzung bestimmter Daten(sätze) zu er‐
fassen oder (geografische) Zentren mit starker Beforschung zu identifizieren. 
Weiterhin ergibt sich dadurch die Möglichkeit, die codierten Befunde in den 
jeweiligen Studienkontext einzubetten und Ergebnisverzerrungen (z. B. mehr‐
fache Codierung gleicher Befragungswellen) vorbeugen. Die Codes der drei 
Kategorien Formalia, Datengrundlage und geografischer Bezug wurden zwi‐
schen den Bildungsbereichen und den methodischen Zugängen quantitativ und 
qualitativ möglichst konstant gehalten, um dem systematischen Ansatz der For‐
schungssynthese Rechnung zu tragen. In der Kategorie Datengrundlage wur‐
den bildungsbereichsspezifische Anpassungen für die Merkmale der Stichprobe 
und Erhebungsmethoden im quantitativen SES-Codierschema und bei der Co‐
dierung zu Erträgen vorschulischer Bildung vorgenommen. Beim Code Daten‐
sätze finden sich die Auswahlcodes für das Sozio-oekonomische Panel (SOEP), 
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den Mikrozensus aus Deutschland und Österreich, das nationale Bildungspa‐
nel (NEPS), die Studie Aufwachsen in Deutschland des DJI (AID:A) sowie das 
Schweizer Haushaltspanel in jedem quantitativen SES-Codierschema und in 
der Codierung zu Erträgen vorschulischer Bildung. Weiterhin wurden stets die 
Ausprägungen „eigene Erhebung“, „kombinierter Datensatz“ und „anderer Da‐
tensatz“ als Auswahlcodes aufgenommen. Ergänzend dazu ließen sich für jeden 
Bildungsbereich relevante Datensätze identifizieren und in die Codierschemata 
aufnehmen. 

Tab. 3.2: Schematische Darstellung der codierten Metadaten und 
Kontextinformationen zu den einbezogenen Studien

Formalia: Disziplin 
Jahr der Publikation 
Publikationssprache 

Datengrundlage: Studiendesign 
Erfassung der Messzeitpunkte 
Beginn / Ende der Datenerhebung 
Stichprobengröße 
Merkmale der Stichprobe 
Erhebungsmethode 
Datensatz 

Geografischer Bezug Deutschland 
Österreich 
Schweiz 

Für eine gut funktionierende Codierung der Studien bedarf es außer einem 
entsprechend elaborierten Codierschema auch Absprachen zur Codierung zwi‐
schen den Fachexpert*innen respektive Coder*innen. Dabei handelt es sich 
nicht um eine Verzerrung der Double-blind-Codierung, sondern um allgemeine 
Absprachen, welche als Wegweiser zur Bearbeitung der vorliegenden Studien 
gelten. Im Zuge einer transparenten Dokumentation werden im Folgenden die 
Codingabsprachen für die quantitativen Studien gelistet: 

– Es werden nur Theorien codiert, welche für die codierte Fragestellung als 
relevant erscheinen. 

– Es wird immer das allgemeinste Analysemodell codiert (beispielsweise bei 
ergänzenden Analysen zu Alter oder Geschlecht). 

– Sofern gegensätzliche Effekte des SES-Indikators berichtet werden (z. B. po‐
sitiver Effekt einer elterlichen Berufsausbildung, aber negativer Effekt von 
Hochschulbildung), wird dies als nicht signifikant codiert und vermerkt. 

– Beim Bildungseffekt Noten wird immer die beste Notenbezeichnung 12 als 
bestes Outcome codiert. Notenziffern sind gegebenenfalls durch die Code‐
rinnen zu recodieren. 

12 Gemäß dem Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 03. 10. 1968.
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– Sofern mehrere SES-Indikatoren im Modell betrachtet werden, wird immer 
der zentrale Indikator für die jeweilige Studie codiert. Im Zweifel sind signi‐
fikante Effekte nicht signifikanten vorzuziehen. 

– Bei Studien aus Österreich, welche PISA-Daten verwenden, wird die Stich‐
probe als „Schüler*innen der Sekundarstufe II“ codiert. 

3.3 Auswertung der Codierung und Analyse

Analog zum Screening und der Codierung erfolgte die Auswertung der Stu‐
dien mithilfe der Reviewsoftware Eppi Reviewer 13 sowie mit MS Excel. Die 
Auswertung respektive Ergebnisdarstellung beruht auf drei Säulen: Zunächst 
(1) wurde für jeden Bildungsbereich eine Einordnung des Forschungsdiskurses 
beziehungsweise der Forschungsaktivitäten anhand der codierten Kontextin‐
formationen gemacht. Im Anschluss daran wurden (2) Gap Maps für jeden Bil‐
dungsbereich sowie bildungsbereichsübergreifend erstellt. Die Gap Map ähnelt 
in ihrer Beschaffenheit einer Landkarte der Forschung zu sozialer Ungleichheit 
des Bildungserwerbs und zeigt sowohl (verhältnismäßig) stark beforschte Fra‐
gestellungen, aber auch Forschungslücken, welche entsprechende Potenziale 
für weiterführende Forschung aufzeigen. Weiterhin wurden (3) die vorhande‐
nen Befunde aus den quantitativen und qualitativen Studien in der Ergebnis‐
synthese zusammengeführt. 14 Deskriptive Statistiken ergänzen die Ergebnis‐
darstellung in allen drei Aspekten. Abschließend erfolgt im Fazit eine Bilan‐
zierung zu dem vorhandenen Forschungswissen über Erscheinungsformen und 
Muster sozialer Ungleichheit des jeweiligen Bildungsbereichs (vgl. Kapitel 4–7) 
sowie bildungsbereichsübergreifend (vgl. Kapitel 8). 
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4 Soziale Ungleichheit des Bildungserwerbs 
in der vorschulischen Bildung 

Ronja Lämmchen, Anna Bachsleitner, Josefine Lühe, 
Julia Karl & Kai Maaz

Soziale Ungleichheiten des Bildungserwerbs treten nicht erst mit der Einschu‐
lung auf, sondern lassen sich – bspw. in Form familiärer Anregungsmilieus 
und non-formaler Bildungsangebote – bereits während der frühen Kindheit 
feststellen (vgl. Mühler & Spieß, 2008). Im Folgenden werden die Befunde 
der Forschungssynthese zu sozialer Ungleichheit des Bildungserwerbs in der 
vorschulischen Bildung berichtet, um einen systematischen Überblick des be‐
stehenden Forschungswissens zu geben. In einem ersten Schritt (4.1) werden 
die Datengrundlage beschrieben und Basisinformationen zur Stichprobe be‐
reitgestellt. Anschließend (4.2) wird mit Hilfe einer Gap Map die Forschungs‐
landschaft abgebildet, wobei aufgezeigt wird, welche Zusammenhänge und Er‐
scheinungsformen sozialer Ungleichheit besonders stark beforscht sind und 
wo Forschungslücken bestehen. Darauf folgt (4.3) die Darstellung der Befunde 
zu sozialer Ungleichheit in der vorschulischen Bildung. Dabei werden sowohl 
die Ergebnisse quantitativer als auch qualitativer Studien einbezogen, wobei 
Letztere als Ergänzung und exemplarische Unterfütterung der quantitativen 
Befunde herangezogen werden. Abschließend (4.4) gilt es, die Relevanz dieses 
Bildungsbereichs anhand von Befunden zu Erträgen vorschulischer Bildung 
darzustellen. Das Kapitel schließt (4.5) mit einer zusammenfassenden Betrach‐
tung der Befunde und identifizierten Forschungsdesiderata. 

4.1 Datengrundlage

Im Zuge der systematischen Datenbankrecherche zur vorschulischen Bildung 
konnten 5701 Literaturtreffer als potenziell relevant identifiziert werden, wel‐
che anhand von Titel und Abstract weiter geprüft wurden. In einem zweiten 
Screeningschritt wurden 821 Volltexte kriteriengeleitet hinsichtlich ihrer Pas‐
sung beurteilt und 735 Publikationen als ungeeignet eingestuft (vgl. PRISMA-
Diagramm, Abb. 4.1). Hauptsächlich erfolgte der Ausschluss von Publikatio‐
nen aufgrund von Formalia wie dem Fehlen eigener Analysen (69 % , z. B. bei 
Handbuch- oder Überblicksartikeln). 86 Publikationen wurden aus der syste‐
matischen Literaturrecherche in die inhaltliche Codierung eingeschlossen; sie 
teilen sich in 64 quantitative Studien für das SES-Codierschema, 15 qualitative 
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Studien für das SES-Codierschema und zwölf Studien für die Codierung zu Er‐
trägen vorschulischer Bildung auf. 1 Hinzu kommen noch 13 Publikationen zu 
Erträgen vorschulischer Bildung aus der Recherche zur schulischen Bildung so‐
wie eine Publikation aus der Recherche zur beruflichen Bildung (vgl. PRISMA-
Diagramme zur schulischen Bildung, Kapitel 5, Abb. 5.1 sowie zur beruflichen 
Bildung, Kapitel 6, Abb. 6.1). Die Datengrundlage besteht somit aus 100 Publi‐
kationen für den Bereich der vorschulischen Bildung. 

Systematische Literaturrecherche

Screening I: Title & Abstract

N = 5.701 Publikationen

Inhaltliche Codierung: N = 86

davon N = 64 quantitative Studien

N = 15 qualitative Studien

N = 12 Studien zu Erträgen

vorschulischer Bildung      

Ausschluss N = 4.880

Nicht für den vorschulischen                                 

Bildungsbereich relevant

Ausschluss (insgesamt) N = 735

Formalia N = 509

Inhaltliche Passung N = 182

Wissenschaftliche Qualität N = 44

Screening II: Volltext

N = 821 Publikationen

Abb. 4.1: PRISMA-Diagramm zur vorschulischen Bildung 

1 Für eine Beschreibung der verschiedenen Codierschemata siehe Kapitel 3. Publikationen 
werden teilweise zwei Codierschemata zugewiesen, etwa bei einem Mixed-Methods-Design 
mit qualitativen und quantitativen Analysen (N = 1 Publikation) oder relevanten Analysen 
für die quantitative SES-Codierung und die Codierung von Erträgen vorschulischer Bildung 
(N = 4 Publikationen).
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Tab. 4.1: Übersicht der Kontextinformationen der codierten Studien

Quantitative Studien 
(N = 64)

Qualitative Studien 
(N = 15)

N % N % 
Disziplin 
Soziologie 29 45 1 7 
Psychologie 17 27 0 – 
Erziehungswissenschaften 10 16 14 93 
Wirtschaftswissenschaften 6 9 0 – 
Andere 2 3 0 – 
Publikationsjahr 
2000–2004 2 3 0 – 
2005–2009 8 12 0 – 
2010–2014 30 47 9 60 
2015–2019 2 24 38 6 40 
Geografische Verortung 
Deutschland 59 92 9 60 

DE gesamtes Land 31 48 – – 
DE Bundesländer 19 30 1 6 
DE Regional 9 14 8 53 

Schweiz 4 6 4 27 
CH gesamtes Land 1 1 ,5 0 – 
CH Kantone 2 3 2 13 
CH Regional 1 1 ,5 2 13 

Österreich 1 1,5 0 – 
AT gesamtes Land 0 – 0 – 
AT Bundesländer 0 – 0 – 
AT Regional 1 1 ,5 0 – 

Keine Angabe 0 – 2 13 

Verwendeter Datensatz 
AID:A 5 8 – – 
BiKS 11 17 – – 
EDUCARE 1 1,5 1 7 
Projekt „Interessenentwicklung von 
Kindern aus soziokulturell benachteiligten 
Familien im Übergang vom Kindergarten 
zur Schule“ 

– – 4 27 

Projekt „Literacies / Lernwelten“ – – 3 20 
Mikrozensus DE 2 3 – – 
NEPS 7 11 – – 
SOEP 14 22 – – 
Kombiniert 1 1 ,5 – – 
Anderer Datensatz 15 23 2 13 
Eigene Erhebung 8 12 ,5 5 33 

2 Für den Publikationszeitraum 2015–2019 ist zu beachten, dass die Literaturrecherche zwi‐
schen Mai und August 2018 durchgeführt wurde sowie eine Nachrecherche im April 2019 
erfolgte.
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Die Forschungslandschaft in der vorschulischen Bildung ist bei den quantitati‐
ven Studien durch eine soziologische Perspektive auf soziale Ungleichheit ge‐
prägt (45 % ), die Fachdisziplinen Psychologie (27 % ) und Erziehungswissenschaf‐
ten (16 % ) sind ebenfalls vertreten. Bei den qualitativen Studien stammt die Mehr‐
heit (93 % ) aus den Erziehungswissenschaften, lediglich eine Studie kommt aus 
der Soziologie (vgl. Tab. 4.1). Des Weiteren kann von einem eher jungen For‐
schungsbereich gesprochen werden, in welchem ab 2010 eine steigende Publika‐
tionstätigkeit zu verzeichnen ist. Hinsichtlich der geografischen Verortung der 
Publikationen liegt der Fokus sowohl bei den quantitativen als auch qualitativen 
Zugängen deutlich im deutschen Raum: 92 % der quantitativen Studien und 60 % 
der qualitativen Studien wurden in Deutschland erhoben. Aus der Schweiz wur‐
den insgesamt acht Publikationen ins Coding aufgenommen, jeweils zu gleichen 
Teilen an qualitativen und quantitativen Zugängen. Österreich ist im vorschuli‐
schen Bildungsbereich nur mit einer quantitativen Publikation vertreten. 
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Abb. 4.2: Häufigkeitsverteilung der genannten Theorien in den qualitativen und 
quantitativen Studien. 
Anmerkung: Blau: reproduktionstheoretische Ansätze, orange: Rational-Choice-Ansätze, 
grün: bioökologische Modelle (siehe auch Kapitel 1.2 3 ) 

Als Datengrundlage liegen den quantitativen Studien zu 47 % große Paneldaten 
wie das Sozio-Oekonomische Panel (SOEP) oder das Nationale Bildungspanel 
(NEPS) zugrunde. Des Weiteren zeigen sich im Bereich der Vorschule eine 
Häufung regionaler Datensätze bzw. Projekte, beispielsweise die BiKS-Studie 
in Hessen und Bayern, sowie ein verhältnismäßig großes Spektrum an verwen‐
deten Datensätzen, welche jedoch vermehrt nur mit einzelnen Publikationen 
aus den Projekten Eingang in die Codierung fanden (19 % ). Insgesamt konnten 
im Zuge der quantitativen Codierung 17 Datensätze identifiziert werden. Auf‐
seiten der qualitativen Forschung stehen neben eigenen Erhebungen, etwa im 

3 Das Family-Stress-Model von Conger bezieht sich auf die Publikationen von Conger & Con‐
ger (2002), Conger & Donnellan (2007) und Conger et al. (2002). Das Family-Investment-
Model stammt von Haveman & Wolfe (1994). Unter der Humankapitaltheorie werden u. a. 
die Ansätze von Becker (1993), Mincer (1962) und Schultz (1961) gefasst.
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Rahmen von Dissertationsprojekten, das Projekt „Lernwelten – Literacies“ der 
PH Zürich sowie das Projekt „Interessenentwicklung von Kindern aus sozio‐
kulturell benachteiligten Familien im Übergang vom Kindergarten zur Schule“ 
der Universität Hannover im Vordergrund. 

Hinsichtlich der theoretischen Zugänge zur Erklärung sozialer Disparitäten 
im Bereich der vorschulischen Bildung wird im wissenschaftlichen Diskurs ver‐
mehrt auf reproduktionstheoretische Ansätze wie von Bourdieu (1983, 1971 mit 
Passeron) oder Lareau (2003) rekurriert (vgl. Abb. 4.2), da diese sich besonders 
für die Verschränkung von familiärer Sozialisation und Bildungseffekten im in‐
stitutionellen Kontext eignen (vgl. auch Kapitel 1.2). Daneben werden ebenfalls 
bioökologische Entwicklungstheorien wie von Bronfenbrenner 4 (1976, 1981, 
1998 gemeinsam mit Morris) oder Rimm-Kaufmann & Pianta 5 (2000), insbeson‐
dere innerhalb der qualitativen Studien, genannt. Teilweise wird auch auf Ra‐
tional-Choice-Ansätze (Becker, 1993; Boudon, 1974; Breen & Goldthorpe, 1997; 
Coleman, 1988; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999; Mincer, 1962; Schultz, 1961; 
vgl. Kapitel 1.2) verwiesen, jedoch eignet sich dieser Theoriestrang eher für die 
Analyse von Übergangsprozessen, welche in der vorschulischen Bildung noch 
keine Rolle spielen. Kritisch anzumerken ist, dass 30 Prozent der quantitativen 
Publikationen (N = 19) auf keine Theorie(n) verweisen. Ebenfalls testen nur 14 
von 64 quantitativen Studien hypothesengeleitet ein theoretisches Modell. 

4.2 Forschungslandschaft

Einen Überblick über die im Forschungsfeld verwendeten Indikatoren der so‐
zialen Herkunft und die untersuchten Bildungsoutcomes – aber auch For‐
schungslücken – bietet die Gap Map (Abb. 4.3). Die Größe der dargestellten 
Kreise zeigt die Anzahl an verfügbaren Studien. Die 64 quantitativen Publi‐
kationen im Coding teilen sich in 106 quantitative Studien mit bi- und / oder 
multivariaten Analysen. Diese 106 Studien sind in die Gap Map eingeflossen. 

Die elterliche Bildung ist mit 71 % der häufigste SES-Indikator, danach folgt 
das elterliche Einkommen (9 % ). Aufseiten der Bildungsoutcomes ist die externe 
Kinderbetreuung bei den unter 3-Jährigen (U3) am häufigsten beforscht (17 % ), 

4 Das bioökologische Modell von Bronfenbrenner, auch „Ökologie der menschlichen Entwick‐
lung“ genannt, beschreibt die Wechselwirkung(en) von „sich entwickelnden Menschen“ bzw. 
Kindern mit ihrer Umwelt aus einer systemischen Perspektive (Bronfenbrenner, 1981, S. 37). 
Die Umwelt des Menschen differenziert Bronfenbrenner dabei in verschiedene Systeme (z. B. 
die Interaktion in der Familie und in der Schule), die miteinander in Beziehung stehen und 
von übergeordneten Kontexten beeinflusst werden.

5 Das ökologisch-dynamische Transitionsmodell von Rimm-Kaufman & Pianta (2000), das auf 
dem bioökologischen Modell Bronfenbrenners aufbaut, beschreibt die Einflüsse von Mikro‐
systemen (z. B. Familie oder Peers) auf die Transitionsphase vom Kindergarten in die Grund‐
schule. Dem Modell nach beeinflussen die Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen 
beteiligten Mikrosystemen die kindliche Entwicklung und das Erleben des Übergangs in die 
Schule.
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Sprachliche Kompetenzen 
(N = 17)

Mathematische 
Kompetenzen (N = 6)

Kognitive Kompetenzen 
(N = 8)

Sprachliche 
Kompetenzentwicklung 

(N = 3)

Mathematische 
Kompetenzentwicklung

(N = 1)

Externe Kinderbetreuung
(N = 3)

Externe Kinderbetreuung U3
(N = 18)

Externe Kinderbetreuung Ü3 
(N = 15)

Dauer externer 
Kinderbetreuung (N = 2)

Eintrittsalter in 
Kinderbetreuung (N = 1)

Kitaqualität 
(N = 4)

Eltern-Kind-Aktivitäten
(N = 16)

Non-formale Förderung 
(N = 12)

Abb. 4.3: Gap Map zu Indikatoren der sozialen Herkunft und betrachteten 
Bildungseffekten in der vorschulischen Bildung (N = 106) 
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Beteiligung 
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Kinderbetreuung

Informelle 
förderung

Eltern-Kind-
Aktivitäten

Non-formale 
Förderung

Sprachlich

Sprachliche Entwicklung

Kognitiv

Mathematische Entwicklung
Mathematisch

Jedes Alter

U3

Alter bei erster Betreuung

Ü3

Dauer
Kitaqualität

Bildungsoutcome Ausdifferenzierung 

Abb. 4.4: Häufigkeitsverteilung der Aspekte des 
Bildungserwerbs in der vorschulischen Bildung mit 
zugehörigen Ausdifferenzierungen 

gefolgt von der Sprachkompetenz (16 % ) und den Eltern-Kind-Aktivitäten (15 % ). 
Der Zusammenhang zwischen elterlicher Bildung und externer Kinderbetreu‐
ung für unter 3-Jährige (U3) findet sich am häufigsten in den codierten Studien 
(N = 17). Die Gap Map zeigt eine relativ gleichmäßig (niedrige) Beforschung. 
Die Beteiligung an externer Kinderbetreuung ist mit 41 % der am häufigsten 
beforschte Aspekt des Bildungserwerbs in der vorschulischen Bildung, gefolgt 
von vorschulischen Kompetenzen (33 % ) und informeller Förderung (26 % ). Die 
Häufigkeitsverteilung der drei genannten Aspekte mit den jeweiligen Ausdiffe‐
renzierungen (wie sie in der Gap Map dargestellt sind) zeigt Abbildung 4.4. Eine 
sehr dünne Studienlage zu sozialen Disparitäten bei der Kompetenzentwick‐
lung und differenzierteren Indikatoren für vorschulische Bildungsbeteiligung 
(Dauer und Eintrittsalter in externe Kinderbetreuung, Kitaqualität) wird dort 
sichtbar. 
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Forschungsbedarf besteht einerseits für eine breitere Nutzung unterschied‐
licher SES-Indikatoren, um eine solide Befundlage zu Zusammenhängen wei‐
terer Dimensionen der sozialen Herkunft (außer der elterlichen Bildung) und 
dem vorschulischen Bildungserwerb zu bekommen. Andererseits ist ein allge‐
meiner Forschungsbedarf bei den Indikatoren des Bildungserwerbs (Bildungs‐
outcomes) zu nennen. 

4.3 Befunde zu sozialer Ungleichheit

Die Befunde zu sozialer Ungleichheit in der vorschulischen Bildung beruhen 
auf einer vergleichsweise kleinen Datengrundlage. Insbesondere bei den 32 
vorliegenden bivariaten Analysen sticht dies hervor. In der Gesamtschau zeigen 
diese zu 94 % einen signifikant positiven Zusammenhang der sozialen Herkunft 
mit einem der Aspekte Kompetenzen, Beteiligung an externer Kinderbetreuung 
oder informeller Förderung. Auf multivariater Ebene liegt eine größere Daten‐
grundlage mit 94 verfügbaren Analysen vor, welche mit 66 % überwiegend si‐
gnifikant positive Herkunftseffekte für die Aspekte Kompetenzen, Beteiligung 
an externer Kinderbetreuung oder informeller Förderung aufweisen. Nachfol‐
gend werden die Befunde für die drei genannten Aspekte des vorschulischen 
Bildungserwerbs näher dargestellt (vgl. Tab. 4.2 und 4.3). 

Tab 4.2: Bivariate Befunde der quantitativen Analysen (N = 32), aufgeschlüsselt 
nach codierten Outcomes

n. s. sig. positiv
N % N % 

Kompetenzen 
(N = 13)

Sprachliche Kompetenzen 0 0 9 100 
Mathematische Kompetenzen 0 0 1 100 
Kognitive Kompetenzen 0 0 3 100 
Sprachliche 
Kompetenzentwicklung 

0 – 0 – 

Mathematische 
Kompetenzentwicklung 

0 – 0 – 

Insgesamt 0 0 13 100 
Beteiligung 
(N = 10)

Externe Kinderbetreuung 0 – 0 – 
Externe Kinderbetreuung U3 0 0 6 100 
Externe Kinderbetreuung Ü3 0 0 2 100 
Dauer externer 
Kinderbetreuung 

0 0 1 100 

Alter bei erster 
institutio neller Betreuung

0 – 0 – 

Kitaqualität 0 0 1 100 
Insgesamt 0 0 10 100 
Informelle 
Förderung 
(N = 9)

Eltern-Kind-Aktivitäten 1 14 6 86 
Non-formale Förderung 1 50 1 50 

Insgesamt 2 22 7 78 
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Tab 4.3: Multivariate Befunde der quantitativen Analysen (N = 94), aufgeschlüsselt 
nach codierten Outcomes

n. s. sig. positiv
N % N % 

Kompetenzen 
(N = 31)

Sprachliche Kompetenzen 2 13 13 87 
Mathematische Kompetenzen 2 33 4 67 
Kognitive Kompetenzen 4 67 2 33 
Sprachliche 
Kompetenzentwicklung 

3 100 0 0 

Mathematische 
Kompetenzentwicklung 

1 100 0 0 

Insgesamt 12 39 19 61 
Beteiligung 
(N = 38)

Externe Kinderbetreuung 1 50 1 50 
Externe Kinderbetreuung U3 4 25 12 75 
Externe Kinderbetreuung Ü3 4 31 9 69 
Dauer externer 
Kinderbetreuung 

1 50 1 50 

Alter bei erster 
institutio neller Betreuung

0 0 1 100 

Kitaqualität 3 75 1 25 
Insgesamt 13 34 25 66 
Informelle 
Förderung 
(N = 25)

Eltern-Kind-Aktivitäten 4 29 10 71 
Non-formale Förderung 3 27 8 73 

Insgesamt 7 28 18 72 

4.3.1 Vorschulische Kompetenzen

Für den Aspekt der Kompetenzen in der vorschulischen Bildung sind insgesamt 
44 Analysen in die Codierung eingeflossen, davon 13 bivariat und 31 multiva‐
riat. Einbezogen wurden hier die jeweiligen Befunde zu sprachlicher, mathe‐
matischer und kognitiver Kompetenz sowie die sprachliche und mathematische 
Kompetenzentwicklung. 

Bei der vorschulischen Sprachkompetenz zeigen alle bivariaten Analysen 
(N = 9) einen signifikant positiven Zusammenhang mit der sozialen Herkunft. 
Bei den 15 multivariaten Analysen zeigen 87 % einen signifikant positiven Ef‐
fekt, nur zwei Analysen sind nicht signifikant (Ebert et al., 2013; Niklas & 
Schneider, 2010). Niklas & Schneider (2010) fokussieren in ihrer Studie ins‐
besondere auf die Rolle des Home Learning Environment in der vorschuli‐
schen Bildung und in den Ergebnissen zeigte sich, dass „in der vorliegenden 
Stichprobe HLE als Mediator zwischen SÖS [Indikator der sozialen Herkunft, 
RL] und den Leistungsmaßen bestätigt werden [konnte]“ (Niklas & Schneider, 
2010, S. 162). In Bezug auf die theoretischen Modelle zeigt sich das bioökologi‐
sche Modell von Bronfenbrenner als fruchtbarer Ansatz zur Erklärung sozialer 
Herkunftseffekte: Weinert und Ebert (2013) wiesen den Einfluss der familiären 
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Sozialisation auf den Grammatikerwerb nach. Linberg (2017) konnte den Ef‐
fekt familiärer Merkmale (z. B. Geschwisteranzahl, Bücher im Haushalt) und 
individueller Charakteristika wie der Offenheit des Kindes in Anlehnung an 
Bronfenbrenner bestätigen. 

Bei der mathematischen Kompetenz ist der einzig vorliegende bivariate Be‐
fund (Sale et al., 2018) signifikant positiv. Multivariat findet die Mehrheit der 
Analysen (67 % ) ebenfalls einen signifikant positiven Herkunftseffekt. Zwei 
der insgesamt sechs verfügbaren multivariaten Analysen (Niklas & Schneider, 
2010; Sale et al., 2018) gelangen nicht zu signifikanten Befunden. Anzumerken 
ist, dass die Studie von Sale et al. (2018) ein im Vergleich kleines Analysesample 
mit 158 Teilnehmer*innen verwendet (vgl. Online-Anhang Tab. A-4.1). 

Bei den kognitiven Kompetenzen zeigen erneut alle bivariaten Befunde (N = 3, 
Biedinger, 2009b; Röthlisberger et al., 2010; Weinert et al., 2010) signifikant 
positive Zusammenhänge mit dem sozioökonomischen Status. Bei den multiva‐
riaten Analysen findet sich im Gegensatz zur sprachlichen und mathematischen 
Kompetenz in 67 % der Analysen kein signifikanter Zusammenhang mit dem 
sozioökonomischen Status (vgl. Tab. 4.3). Einschränkend im Hinblick auf die 
Befunde gilt es zu beachten, dass die sechs verfügbaren multivariaten Ana‐
lysen lediglich aus zwei Datensätzen stammen: zum einen aus dem Projekt 
„Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkin‐
dern“ (ESKROM) der Universität Mannheim als Datengrundlage der Studien 
von Biedinger (2009a, 2009b, 2013), zum anderen das NEPS mit der Startko‐
horte 1 (Säuglingskohorte, Attig & Weinert, 2018; Weinert et al., 2017) sowie 
der Startkohorte 2 (Kindergartenkohorte, Lorenz et al., 2016). Daraus lässt sich 
ein Forschungsbedarf hinsichtlich des Einflusses der sozialen Herkunft auf ko‐
gnitive Kompetenzen ableiten. 

Abschließend soll noch auf die Evidenz zur Kompetenzentwicklung, also der 
längsschnittlichen Betrachtung von Kompetenzzuwächsen, verwiesen werden. 
Zu diesem Bildungsoutcome finden sich die wenigsten Analysen. Bivariat lie‐
gen zur Kompetenzentwicklung keine Analysen vor. Die vier verfügbaren mul‐
tivariaten Analysen umfassen dabei sowohl die sprachliche Kompetenzent‐
wicklung (Anderka, 2018; Ebert et al., 2013; Weinert & Ebert, 2013) als auch 
die mathematische Kompetenzentwicklung (Anders et al., 2012). Bei keiner der 
Studien konnte ein signifikanter Herkunftseffekt auf die Kompetenzentwick‐
lung bzw. die festgestellten Kompetenzzuwächse nachgewiesen werden, was 
zunächst als positiver Befund im Sinne der Leistungsgerechtigkeit gelten kann. 
Allerdings sind auch bei diesen Bildungseffekten die Befunde aufgrund der sehr 
geringen Fallzahlen mit entsprechendem Vorbehalt zu sehen. 

Für soziale Disparitäten bei vorschulischen Kompetenzen bieten die vorlie‐
genden Ergebnisse tendenziell ein positives Befundmuster. Demnach haben 
Kinder aus sozioökonomisch privilegierten Familien höhere Kompetenzen in 
den sprachlichen, mathematischen und kognitiven Domänen. Allerdings ist 
dieses Befundmuster aufgrund der wenigen, insbesondere bivariaten Analysen 
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mit entsprechender Vorsicht zu lesen. Weiterer Forschungsbedarf lässt sich so‐
wohl in Bezug auf die Kompetenzentwicklung als auch auf die Erklärung vorlie‐
gender Disparitäten festhalten, wobei sich hier das Konzept des Home Learning 
Environments als fruchtbarer Ansatz andeutet. Dies lässt sich in Hinblick auf 
die qualitativen Studien untermauern, welche die Bedeutung der familiären So‐
zialisation und der häuslichen Lernumgebung näher betrachten (siehe dazu die 
folgenden Ausführungen zur informellen Förderung). 

4.3.2 Bildungsbeteiligung

Der Aspekt Beteiligung an vorschulischer Bildung bezieht sich einerseits auf 
die Nutzung externer Kinderbetreuung als globaler Indikator mit den jeweili‐
gen Spezifikationen zur Nutzung externer Kinderbetreuung für unter 3-Jährige 
(U3) beziehungsweise über 3-Jährige Kinder (Ü3) als auch auf die Dauer in‐
stitutioneller Betreuung, das Eintrittsalter in institutionelle Betreuung sowie 
die Qualität der institutionellen Kinderbetreuung. Insgesamt liegen hierzu 48 
quantitative Analysen vor, davon zehn bivariat und 38 multivariat. 

Betrachtet man zunächst, ob Kinder an früher Bildung partizipieren, wird 
in der Regel zwischen der Nutzung externer Kinderbetreuung für unter und 
über 3-Jährige unterschieden. Für unter 3-Jährige (U3) liegen sechs bivariate 
Analysen vor (Burger, 2012b; Felfe & Lalive, 2013, 2018; Fuchs-Rechlin, 2014; 6 
Jessen et al., 2018) und für über 3-Jährige zwei (Jessen et al., 2018; Knoll, 2018). 
Für beide Altersgruppen zeigt sich in allen verfügbaren Analysen ein signifi‐
kant positiver Zusammenhang mit der sozialen Herkunft. 

In Hinblick auf die vorliegenden multivariaten Befunde erweist sich eine 
analytische Alterstrennung der Kinder als sinnvoll, da sich bei den unter 3-Jäh‐
rigen in 75 % der Analysen (N = 16 verfügbare Analysen) Herkunftseffekte nach‐
weisen lassen, bei den über 3-Jährigen sind es mit 69 % etwas weniger signifi‐
kant positive Befunde (N = 13 verfügbare Analysen, vgl. Tab. 4.3). Für eine glo‐
bale Betrachtung der Partizipation an externer Kinderbetreuung ohne Altersein‐
schränkung liegen bivariat keine und multivariat nur zwei Analysen vor. Diese 
berichten einmal signifikant positive Herkunftseffekte (Lietzmann & Wenzig, 
2016) und einmal keine signifikanten Ergebnisse (Büchner & Spieß, 2007). 

Hinsichtlich möglicher regionaler Unterschiede zwischen den alten und den 
neuen Bundesländern, sowohl bei den unter als auch über 3-Jährigen, kann 
man tendenziell weniger Herkunftseffekte in den neuen Bundesländern erken‐
nen. Insgesamt haben sechs Publikationen getrennte Analysen für Ost- und 
Westdeutschland vorgenommen (Becker & Lauterbach, 2004; Fuchs-Rechlin, 
2014; Kreyenfeld, 2004, 2007; Kreyenfeld & Krapf, 2016; Stahl & Schober, 2017). 

6 Aufgrund der analytischen Trennung zwischen Ost- und Westdeutschland wird die Studie 
als zwei Analysen gewertet.
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Daraus ergeben sich 18 Analysen mit einer Trennung nach alten und neuen 
Bundesländern. 7 Von neun Analysen, die sich auf die neuen Bundesländer 
beziehen, bestätigen 56 % einen Einfluss der sozialen Herkunft. Für die alten 
Bundesländer stellen dagegen 89 % einen signifikant positiven Herkunftseffekt 
fest (acht von neun Analysen). Die multivariaten Befunde deuten entsprechend 
darauf hin, dass die unterschiedlichen Betreuungspraktiken in der DDR und in 
der BRD auch heute noch gewisse Einflüsse zeigen, allerdings ist die Stichpro‐
bengröße bei den Analysesamples für Ostdeutschland deutlich geringer, was 
ebenfalls einen Einfluss auf die Signifikanz haben könnte. 

Im Folgenden ist noch der Aspekt der (Nicht-)Verfügbarkeit von Betreuungs‐
plätzen zu nennen: „Die unter 3-Jährigen und deren Familien hingegen sind 
beim Wettbewerb um die nicht in ausreichender Zahl vorhandenen Plätze so‐
zialen Selektionsmechanismen ausgesetzt“ (Fuchs-Rechling & Bergmann, 2014, 
S. 110). So lässt sich anhand der quantitativen Befunde ein relativ konstan‐
tes Muster bestehender sozialer Disparitäten bei der Beteiligung an externer 
Kinderbetreuung feststellen, wonach Kinder aus privilegierteren Elternhäusern 
öfter an externer Kinderbetreuung teilnehmen. 

Die qualitativen Studien behandeln ergänzend dazu Fragestellungen, die von 
diesem Muster abweichen. Stoeck (2016) untersucht, warum sich Eltern mit 
hohem kulturellen Kapital bewusst gegen eine institutionelle Betreuung ent‐
scheiden. Ein zentrales Argument dabei ist die Passung der institutionellen Be‐
treuung mit den eigenen Bildungseinstellungen und -idealen, wie etwa „Selbst‐
bestimmung“ und „Freiheit im Handeln“ (Stoeck, 2016, S. 77). Die fehlende insti‐
tutionalisierte Bildung wird durch eine anregende häusliche Lernumwelt, ins‐
besondere mit hochkulturellen Aktivitäten (Kinderkonzerte, Theater), kompen‐
siert. Stoeck zieht die Schlussfolgerung, dass die Entscheidung zur Beteiligung 
an institutioneller vorschulischer Bildung eng an Werthaltungen und -orien‐
tierungen der Sozialmilieus gekoppelt ist (Stoeck, 2016, S. 78 f.). Arndt (2013) 
fokussiert demgegenüber sozial benachteiligte Familien. In den Interviews wird 
unter anderem die Nutzung externer Betreuungsmöglichkeiten als Möglich‐
keit zum Erlernen schulrelevanter Fähigkeiten genannt und die Erzieher*innen 
werden als Expert*innen für entsprechende Bildungsprozesse gesehen (Arndt, 
2013, S. 32). Auf der anderen Seite wird aus Sicht der Erzieher*innen eine we‐
nig anregende bzw. stimulierende Lernumgebung in den Familien beschrieben 
(Arndt, 2013, S. 31). 

Was qualitative Unterschiede im zeitlichen Umfang sowie beim Zugang zu 
qualitativ hochwertiger Vorschulbildung über die generelle Partizipation an 
vorschulischer Bildung hinaus betrifft, so liegen in diesem Kontext nur sehr 

7 Kreyenfeld (2004, 2007) und Kreyenfeld & Krapf (2016) unterscheiden in ihren Analysen wei‐
terhin zwischen den Altersgruppen U3 und Ü3. Fuchs-Rechlin (2014) sowie Stahl & Schober 
(2017) beziehen sich nur auf die Altersgruppe U3. Becker & Lauterbach (2004) beziehen sich 
nur auf die Altersgruppe Ü3.
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wenige quantitative Analysen vor. Lediglich sieben Studien beziehen sich auf 
die Dauer der Beteiligung an externer Kinderbetreuung (Büchner & Spieß, 2007; 
Müller et al., 2014), das Eintrittsalter in die institutionelle Betreuung (Tietze et 
al., 2013) oder die Kitaqualität (Gerhards et al., 2016; Lehrl et al., 2014; Stahl 
et al., 2018; Rindermann & Baumeister, 2012). Die im Folgenden referierten 
Befunde sind also entsprechend vorsichtig zu bewerten. 

Zur Kitaqualität gibt es nur eine bivariate Analyse (Gerhards et al., 2016), 
die einen signifikant positiven Zusammenhang mit der sozialen Herkunft zeigt. 
Multivariat liegen vier Analysen vor (Gerhards et al., 2016; Lehrl et al., 2014; 
Rindermann & Baumeister, 2012; Stahl et al., 2018), die mehrheitlich (75 % ) keine 
signifikanten Herkunftseffekte nachweisen. Einschränkend ist zu bemerken, 
dass sich Rindermann und Baumeister (2012) auf die Region um Graz (Öster‐
reich) beziehen und ein eher kleines Analysesample zugrunde gelegt haben 
(N = 97 Teilnehmer*innen). Bei der Dauer der externen Kinderbetreuung steht 
ebenfalls nur ein bivariater Befund einen signifikant positiven Zusammenhang 
mit der elterlichen Bildung zur Verfügung (Müller et al., 2014). Bei den multi‐
variaten Analysen liegen jeweils ein signifikant positiver Effekt (Müller et al., 
2014) und ein nicht signifikanter Effekt (Büchner & Spieß, 2007) vor. Hierbei 
nutzen Müller et al. (2014) ein querschnittliches Studiendesign mit den IGLU-
Daten (2001), Büchner & Spieß (2007) verwenden ein längsschnittliches Design 
und können mit den SOEP-Daten den Analysezeitraum zwischen 1984 und 2005 
abdecken. Die einzige Studie, die das Eintrittsalter in die institutionelle Kinder‐
betreuung betrachtet, stammt von Tietze et al. (2013); hier ließen sich positive 
Herkunftseffekte belegen. 8 

Zusammengefasst bestätigt sich im Hinblick auf die generelle Nutzung exter‐
ner Kinderbetreuung das Muster von sozialer Selektivität, nämlich dass Kinder 
aus privilegierten Familien öfter an den institutionalisierten Bildungsangebo‐
ten bzw. der externen Kinderbetreuung teilnehmen. In den qualitativen Studien 
deutet sich weiterhin die Relevanz von Bildungsüberzeugungen und Distinkti‐
onspraxen an. Hinsichtlich einer differenzierteren Betrachtung der Bildungs‐
partizipation (Dauer und Eintrittsalter in externe Kinderbetreuung, Kitaquali‐
tät) lässt sich kein gesichertes Befundmuster feststellen. Ein allgemeiner For‐
schungsbedarf wird daher für den Aspekt der vorschulischen Bildungsbeteili‐
gung adressiert. 

8 In der Analyse liegen signifikant negative Herkunftseffekte vor, welche entsprechend dem 
Bildungsoutcome als früherer Eintritt in institutionelle Bildung interpretiert werden können.
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4.3.3 Informelle Förderung

Im Folgenden werden unter dem Aspekt der informellen Förderung die Befunde 
zu Herkunftseffekten bezogen auf die Eltern-Kind-Aktivitäten sowie non-for‐
male Förderung verstanden. Insgesamt liegen zur informellen Förderung 34 
quantitative Analysen vor, davon neun bivariat und 25 multivariat. Damit ist 
dieser Aspekt im Vergleich zu Kompetenzen und Beteiligung am wenigsten 
beforscht. 

Die sieben vorliegenden bivariaten Analysen für Eltern-Kind-Aktivitäten zei‐
gen alle signifikant positive Zusammenhänge mit der sozialen Herkunft (Bie‐
dinger & Klein, 2010; Biedinger, 2013; Kaiser, 2012; Kluczniok et al., 2013; Knoll, 
2018; Linberg, 2017; Schmitt et al., 2010). In Bezug auf die multivariaten Ana‐
lysen (N = 14) zeigen 71 % positive Effekte des sozioökonomischen Status der 
Eltern. Auffällig bei den nicht signifikanten Befunden (Biedinger & Klein, 2010; 
Biedinger, 2013; Linberg, 2017; Mudiappa, 2014) ist, dass nur diese vier Studien 
Prozessmerkmale im Sinne des kulturellen Kapitals nach Bourdieu enthalten. 9 
Dieses lässt sich folglich als potenziell relevanter Mediator von strukturellen 
Herkunftsindikatoren, wie der elterlichen Bildung, sehen. Bekräftigt wird diese 
These einerseits durch die Bedeutung der familiaren Lernumwelt in Bezug auf 
den Kompetenzerwerb (s. o.). Anderseits können die Studien von Biedinger & 
Klein (2010) sowie Mudiappa (2014) Bourdieus Theorie in Bezug auf die Rele‐
vanz des kulturellen Kapitals in Verbindung mit Eltern-Kind-Aktivitäten bestä‐
tigen. 

Zur non-formalen Förderung liegen insgesamt relativ wenige Studien vor. 
Für Deutschland gibt es nur eine bivariate Analyse von De Moll und Betz 
(2014), die einen signifikant positiven Zusammenhang zwischen dem sozioöko‐
nomischen Status der Eltern und vorschulischer Teilnahme an non-formaler 
Förderung zeigt. Für die Schweiz gibt es ebenfalls nur eine bivariate Analyse 
(Knoll, 2018), hier finden sich allerdings keine signifikanten Ergebnisse. Die‐
ser Befund für die Schweiz ist der einzig nicht signifikant positive unter allen 
bivariaten Befunden (N = 32) zur vorschulischen Bildung. Die elf multivariaten 
Analysen zur non-formalen Förderung in Deutschland (De Moll & Betz, 2014; 
De Moll, 2017; Eckhardt & Riedel, 2012; Mühler & Spieß, 2008; 10 Schmiade & 
Spieß, 2010; 11 Schober & Spieß, 2013 12) zeigen mehrheitlich (73 % ) signifikant 
positive Herkunftseffekte. Lediglich bei Schober und Spieß (2013) finden sich 
keine signifikanten Herkunftseffekte. Gemäß dem Studiendesign wird sowohl 

9 Die Studie von Attig und Weinert (2018) mit signifikant positiven Herkunftseffekten auf 
die Eltern-Kind-Aktivitäten enthält zwar auch Prozessmerkmale, jedoch sind diese nicht in 
Anlehnung an das kulturelle Kapital operationalisiert.

10 Aufgrund einer Unterscheidung zwischen U3 und Ü3 werden zwei Analysen aufgenommen.
11 Aufgrund einer Unterscheidung zwischen U3 und Ü3 werden zwei Analysen aufgenommen.
12 Aufgrund einer Unterscheidung zwischen U3 und Ü3 sowie Ost- und Westdeutschland wer‐

den vier Analysen aufgenommen.
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zwischen non-formaler Förderung bei unter sowie über 3-Jährigen unterschie‐
den als auch hinsichtlich der Effekte in den alten und neuen Bundesländern. 
Bei den über 3-Jährigen Kindern wurden hier nur in den neuen Bundesländern 
keine Herkunftseffekte nachgewiesen, sowohl in Bezug auf elterliche Bildung 
als auch Einkommen. Bei den unter 3-Jährigen zeigt sich die elterliche Bildung 
in den alten Bundesländern als signifikanter Prädiktor für non-formale För‐
derung, in den neuen Bundesländern wird für diese Altersgruppe ein „deutli‐
cher Einkommenseffekt“ postuliert (Schober & Spieß, 2013, S. 730), wobei sich 
dieser hinsichtlich der Signifikanz 13 nur bei Empfänger*innen von Sozialhilfe 
nachweisen lässt. Für die Schweiz zeigt die Analyse von Knoll (2018) auch auf 
multivariater Ebene keine signifikanten Herkunftseffekte. 

Aufseiten der qualitativen Studien im Kontext von informeller Förderung 
ist vor allem das Projekt „Lernwelten – Literacies“ der PH Zürich zu nennen, 
in welchem Vorschulkinder hinsichtlich des Erwerbs von Schriftsprachkompe‐
tenz in institutionellen und familiären Lernkontexten im Vordergrund stehen 
(vgl. Pädagogische Hochschule Zürich, 2022). Künzli et al. (2010) beschreiben 
eines der Kinder als sehr souverän im Umgang mit Büchern und in Gesprächen 
über deren Inhalt: „Jana entpuppt sich [. . . ] als eigentliche Buchexpertin und 
die Formate ‚gemeinsam ein Buch anschauen‘ und ‚,(Ballett-)Lektion‘ sind Teil 
des von ihr aufgebauten kulturellen Kapitals“ (Künzli et al., 2010, S. 68). Folglich 
gilt Jana als gutes Beispiel für die von Bourdieu angesprochene Vertrautheit mit 
Hochkultur aufgrund des kulturellen Kapitals der Familie (Künzli et al., 2010, 
S. 68 f.). Auch Isler (2016) bezieht sich auf Jana und die Ressourcen in ihrem 
häuslichen Umfeld: 

In ihrem Zimmer finden sich neben Kinderbüchern und Zeitschriften auch Ka‐
lender, Erinnerungsfotos, ein Pult mit Schulutensilien, Schreib- und Zeichen‐
werkzeuge, Materialien für Rollenspiele und ein Mini-Museum. Die Bibliothek 
benutzt sie regelmässig [sic], und Theater- und Tanzvorführungen kennt sie 
nicht nur als Zuschauerin, sondern auch als Künstlerin. (Isler, 2016, S. 134) 

Stroeck (2016) berichtet weiterhin über Aktivitäten, die Familien mit hohem 
kulturellen Kapital mit ihren Kindern unternehmen. Eine der Befragten berich‐
tet über die Relevanz von „(Bildungs-) Orten, wie Kunststätten, Theater, Bau‐
ernmarkt [, aber][. . . ] auch Kinderkonzerte[n], um den Kindern mittels familial 
verbürgter (hoch)kultureller Praxis künstlerische Ambitionen zu vermitteln“ 
(Stoeck, 2016, S. 72). Obwohl weiterhin Forschungsbedarf zur Rolle der infor‐
mellen Förderung besteht, vor allem aufseiten der quantitativ ausgerichteten 
Forschungsansätze, wird die Relevanz des kulturellen Kapitals und dessen Ver‐
mittlung innerhalb der familiären Sozialisation deutlich. 

Zusammengefasst lassen sich mehrheitlich signifikant positive Zusammen‐
hänge zwischen der sozialen Herkunft und informeller Förderung feststellen, 

13 Hier wird sich auf das statistische 5 % -Signifikanzniveau bezogen.
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zumindest für Deutschland. Das bedeutet, dass sozioökonomisch besserge‐
stellte Eltern ihren Kindern mehr bildungsfördernde Aktivitäten bieten (z. B. 
Vorlesen) und die Kinder öfter an non-formalen Bildungsangeboten (z. B. Mu‐
sikschule, Sportkurse) teilnehmen. Die wenigen verfügbaren Befunde aus der 
Schweiz zeigen keine Herkunftseffekte. Weiterhin deutet sich das familiäre 
Lernumfeld bzw. das kulturelle Kapital der Familie als fruchtbarer Erklärungs‐
mechanismus für soziale Ungleichheiten in der vorschulischen Bildung an, wel‐
ches durch die Befunde der qualitativen Studien unterstützt wird. Allgemein ist 
die Befundlage zu informeller Förderung in der vorschulischen Bildung jedoch 
verhältnismäßig dünn und es wird für diesen Aspekt des Bildungserwerbs ent‐
sprechender Forschungsbedarf adressiert. 

4.4 Einfluss vorschulischer Bildung auf den weiteren 
Bildungserwerb

Um die Bedeutung vorschulischer Bildung zu unterstreichen, soll an dieser 
Stelle noch auf die Erträge vorschulischer Bildung eingegangen werden. Hierzu 
wurden Studien, die die Erträge vorschulischer Bildung für den weiteren Bil‐
dungsverlauf untersuchen, in einer separaten Codierung erfasst. 

Hinsichtlich der vorschulischen Bildungserfahrungen wurden aufseiten in‐
stitutionalisierter Vorschulbildung der Kitabesuch, das Eintrittsalter und die 
Dauer der externen Kinderbetreuung sowie die Kitaqualität betrachtet. Mög‐
liche Effekte informeller Förderung wurden als häusliche Lernumgebung (HLE; 
Bourdieu, 1983; Kluczniok et al., 2013, vgl. Kapitel 3.2.2) einbezogen. Die be‐
trachteten Erträge vorschulischer Bildung umfassen die Aspekte der Beteili‐
gung, Abschlüsse, Kompetenzen sowie Noten. Dezidiert sind dies die Beteili‐
gung an einer (nicht)gymnasialen Schulform, (Hoch-)Schulabschlüsse (Studi‐
enabschluss, Hochschulzugangsberechtigung, Realschulabschluss, Hauptschul‐
abschluss, kein Schulabschluss), globale sowie domänenspezifische Kompeten‐
zen beziehungsweise Kompetenzentwicklung (Lesen, Mathematik, Naturwis‐
senschaften, Fremdsprachen) und Noten als globaler Index (z. B. Durchschnitts‐
note), Fachnoten (Deutsch, Mathematik, Naturwissenschaften, Fremdsprachen) 
und Schulabschlussnoten (Hochschulzugangsberechtigung, Mittlerer Schulab‐
schluss). Insgesamt liegen 26 quantitative Studien 14 für die Codierung zu Erträ‐
gen vorschulischer Bildung vor mit 21 bivariaten (vgl. Tab. 4.4) und 41 multiva‐
riaten Analysen (vgl. Tab. 4.5). 

14 Davon stammen zwölf Publikationen aus der Recherche zur vorschulischen Bildung (vgl. 
Abb. 4.1), 13 aus der Recherche zur schulischen Bildung (vgl. Kapitel 5, Abb. 5.1) und eine 
aus der Recherche zur beruflichen Bildung (vgl. Kapitel 6, Abb. 6.1).
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Tab. 4.4: Bivariate Analysen (N = 21) zu den Erträgen vorschulischer Bildung, 
aufgeschlüsselt nach betrachtetem Bildungsoutcome und 
Bildungserfahrung

Bildungs ‐
outcome 

Bildungs ‐
erfahrung 

n. s. sig. pos. sig. neg.

N % N % N % 

Beteiligung 
(N = 2) 

Gymnasiale 
Schulform / 
Bildungsgang

Eintrittsalter in 
externe Betreuung

1 50 0 0 1 50 

Insgesamt 1 50 0 – 1 50 

Kompe ‐
tenzen 
(N = 17)

Kompetenzen 
(Index) 

Kita besuch 1 100 0 – 0 – 

Kompetenzen 
Lesen 

Kita besuch 0 – 2 100 0 – 

Dauer Kita besuch 0 – 5 100 0 – 

Eintrittsalter in 
externe Betreuung

1 100 0 – 0 – 

Kitaqualität 1 100 0 – 0 – 

HLE 0 – 2 100 0 – 

Kompetenzen 
Mathematik 

Kita besuch 1 100 0 – 0 – 

Dauer Kita besuch 0 – 1 100 0 – 

Kitaqualität 0 – 1 100 0 – 

HLE 0 – 1 100 0 – 

Kompetenzen 
Natur wissen ‐
schaften 

Eintrittsalter in 
externe Betreuung 

1 100 0 – 0 – 

Insgesamt 5 29 12 71 0 – 

Noten 
(N = 2) 

Note Deutsch Eintrittsalter in 
externe Betreuung

0 – 1 100 0 – 

Note Mathe Dauer Kita besuch 1 100 0 – 0 – 

Insgesamt 1 50 1 50 0 – 

Tab. 4.5: Multivariate Analysen (N = 41) zu den Erträgen vorschulischer Bildung, 
aufgeschlüsselt nach betrachtetem Bildungsoutcome und 
Bildungserfahrung

Bildungs ‐
outcome 

Bildungs ‐
erfahrung 

n. s. sig. pos. sig. neg.

N % N % N % 

Beteiligung 
(N = 4) 

Gymnasiale 
Schulform / 
Bildungsgang 

Kita besuch 1 33 2 67 0 – 

Dauer Kita besuch 1 100 0 – 0 – 

Insgesamt  2 50 2 50 0 – 

Abschlüsse 
(N = 1) 

Hochschul ‐
abschluss 

Kita besuch 0 – 1 100 0 – 

Insgesamt  0 – 1 100 0 – 
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Bildungs ‐
outcome 

Bildungs ‐
erfahrung 

n. s. sig. pos. sig. neg.

N % N % N % 

Kompe ‐
tenzen 
(N = 33)

Kompetenzen 
(Index) 

Kita besuch 1 100 0 – 0 – 

Kompetenzen 
Lesen 

Kita besuch 2 40 3 60 0 – 

Dauer Kita besuch 1 14 6 86 0 – 

Eintrittsalter in 
externe Betreuung

1 100 0 – 0 – 

Kitaqualität 1 100 0 – 0 – 

HLE 2 100 0 – 0 – 

Kompetenzen 
Mathematik 

Kita besuch 3 100 0 – 0 – 

Dauer Kita besuch 0 – 3 100 0 – 

Kitaqualität 1 100 0 – 0 – 

HLE 1 100 0 – 0 – 

Kompetenzen 
Natur wissen ‐
schaften 

Kita besuch 1 50 1 50 0 – 

Eintrittsalter in 
externe Betreuung

1 50 1 50 0 – 

Kompetenz ‐
entwicklung 
Lesen 

Dauer Kita besuch 1 100 0 – 0 – 

HLE 0 – 1 100 0 – 

Kompetenz ‐
entwicklung 
Mathematik 

HLE 0 – 2 100 0 – 

Insgesamt 16 48 17 52 0 – 

Noten 
(N = 3) 

Note (Index) Kita besuch 1 100 0 – 0 – 

Note Deutsch Eintrittsalter in 
externe Betreuung

0 – 1 100 0 – 

Note Mathe‐
matik

Dauer Kita besuch 1 100 0 – 0 – 

Insgesamt 2 67 1 33 0 – 

Für die Wirkung vorschulischer Bildung auf die Beteiligung an einer 
(nicht)gymnasialen Schulform (N = 6), (Hoch-)Schulabschlüsse (N = 1) sowie 
Noten (N = 5) gibt es bi- und multivariat sehr wenige Analysen (vgl. Tab. 4.4 
und 4.5). Damit lässt sich ein deutlicher Forschungsbedarf feststellen. Bei den 
Kompetenzen liegen insgesamt 17 bivariate Analysen vor, die sich auf einen 
globalen Kompetenzindex sowie sprachliche, mathematische und naturwissen‐
schaftliche Kompetenzen beziehen (vgl. Tab. 4.4). 71 % der bivariaten Befunde 
zeigen signifikant positive Zusammenhänge mit vorschulischen Bildungser‐
fahrungen. Also weisen Kinder, die diese vorschulischen Bildungserfahrungen 
(Teilnahme an externer Kinderbetreuung, anregendes häusliches Lernumfeld 

82 



[HLE]) gemacht haben, höhe Kompetenzen in der Schule auf. Differenzierte 
Befundmuster für die Auswirkungen von institutionalisierter und informeller 
Vorschulbildung (Beteiligung an externer Kinderbetreuung oder HLE) lassen 
sich anhand der vorliegenden Analysen nicht identifizieren, sondern werden 
als Forschungspotenziale adressiert. Bei den multivariaten Befunden im Be‐
reich der Kompetenzen finden sich insgesamt 33 Analysen, die sich auf die 
Kompetenzen und Kompetenzentwicklung im Lesen sowie in Mathematik und 
den Naturwissenschaften beziehen. Mit 52 % zeigt eine knappe Mehrheit der 
Befunde signifikant positive Effekte vorschulischer Bildungserfahrungen. Ein 
klares Befundmuster ist bei den multivariaten Modellen nicht zu berichten. 

4.5 Fazit: Soziale Ungleichheit in der vorschulischen Bildung

Insgesamt ist die Forschung zu sozialen Disparitäten in der vorschulischen Bil‐
dung noch ein relativ junges Forschungsfeld, das erst mit Beginn des letzten 
Jahrzehnts an Bedeutung gewonnen hat. Derzeit gibt es noch verhältnismäßig 
wenig Forschung, aber dafür recht breit aufgestellte – die häufigsten Bildungs‐
outcomes kommen jeweils aus den Bereichen Beteiligung an vorschulischer 
Bildung, vorschulische Kompetenzen sowie informelle Förderung. Bezüglich 
der Forschungsbedarfe hat die Gap Map eindrücklich veranschaulicht, dass 
insbesondere Aspekte wie die Kompetenzentwicklung sowie die Kitaqualität 
vergleichsweise wenig beforscht sind – an diesen Stellen können weitere For‐
schungsarbeiten gewinnbringend ansetzen. 

Aufseiten der Indikatoren der sozialen Herkunft findet sich eine sehr einge‐
schränkte Perspektive innerhalb der codierten Studien. Hier wird (mit großem 
Abstand) am häufigsten die elterliche Bildung verwendet (71 % ), danach folgt 
das Einkommen (9 % , vgl. Abschnitt 4.2). Hinsichtlich der Datensätze werden 
einerseits große Panelstudien (z. B. SOEP, NEPS) verwendet, andererseits regio‐
nale Projekte (z. B. BiKS). Die Forschung zeigt in ihrer geografischen Verortung 
einen starken Fokus auf Deutschland. 

In den vorliegenden Forschungsbefunden zeigen sich deutliche Zusammen‐
hänge der sozialen Herkunft mit dem Bildungserwerb, etwa bei der Beteili‐
gung an institutionalisierter Bildung im vorschulischen Bereich, beim Kompe‐
tenzerwerb oder bei informeller Förderung. Letztgenannter Punkt deutet sich 
als Erklärungsmechanismus im Sinne Bourdieus an. Reproduktionstheoretische 
Ansätze werden ebenfalls mit am häufigsten in den Studien genannt (Bourdieu 
N = 21, Lareau N = 12), was ihre Bedeutung innerhalb des Forschungsdiskurses 
zeigt. Daneben wird sich auch auf bioökologische Entwicklungstheorien (Bron‐
fenbrenner N = 14) bezogen (vgl. Abschnitt 4.1). Auffällig an der vorschulischen 
Bildung sind der verhältnismäßig hohe Anteil (30 % ) an quantitativen Studien 
ohne Theoriebezug sowie die kaum vorhandene Evidenz für theoretische Mo‐
delle (Bourdieu N = 3, Bronfenbrenner N = 2). Daher stellt sich die Frage, ob 
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vorhandene ungleichheitstheoretische Ansätze passend für die vorschulische 
Bildung sind oder es zusätzlicher Theorie(weiter)entwicklung bedarf. An den 
Erträgen vorschulischer Bildung kann man indes die Relevanz dieses Bildungs‐
bereichs erkennen. Obwohl auch hier bestehender Forschungsbedarf adressiert 
wird, zeigen 71 % der bivariaten Analysen einen signifikant positiven Einfluss 
auf schulische Kompetenzen. So lässt sich resümieren, dass die Ungleichheits‐
forschung und Maßnahmen zum Abbau sozialer Disparitäten nicht erst in der 
Schule ansetzen sollten, sondern bereits wesentlich früher. Die vorliegenden 
Befunde unterstreichen damit auch aktuelle wissenschaftliche und politische 
Diskurse zur (Neu-)Gestaltung der Vorschulbildung, etwa eines obligatorischen 
Vorschuljahres wie in der Schweiz. 
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5 Soziale Ungleichheit des Bildungserwerbs 
in der schulischen Bildung 

Ronja Lämmchen, Anna Bachsleitner, Josefine Lühe, 
Julia Karl & Kai Maaz

Soziale Disparitäten des schulischen Bildungserwerbs sind verstärkt durch die 
PISA-Studie aus dem Jahr 2000 (Baumert & Schümer, 2001) ins öffentliche und 
politische Bewusstsein gerückt – den sogenannten „PISA-Schock“ – und die 
Persistenz sozialer Ungleichheit zeigt sich weiterhin (vgl. Weis et al., 2019). Im 
Folgenden werden die Befunde der Forschungssynthese zu sozialer Ungleich‐
heit des Bildungserwerbs in der schulischen Bildung berichtet, um einen sys‐
tematischen Überblick des bestehenden Forschungswissens zu geben. In einem 
ersten Schritt (5.1) werden die Datengrundlage beschrieben und Basisinforma‐
tionen zur Stichprobe bereitgestellt. Anschließend (5.2) wird mit Hilfe einer 
Gap Map die Forschungslandschaft abgebildet, wobei aufgezeigt wird, welche 
Zusammenhänge und Erscheinungsformen sozialer Ungleichheit im Bereich 
der schulischen Bildung besonders stark beforscht sind und wo Forschungs‐
lücken bestehen. Darauf folgt (5.3) die Darstellung der Befunde zu sozialer 
Ungleichheit in der Schule. Dabei werden sowohl die Ergebnisse quantitativer 
als auch qualitativer Studien einbezogen, wobei Letztere als Ergänzung und 
exemplarische Unterfütterung der quantitativen Befunde herangezogen wer‐
den. Das Kapitel schließt mit (5.4) einer zusammenfassenden Betrachtung der 
Befunde und identifizierten Forschungsdesiderata. 

5.1 Datengrundlage

Für den Bildungsbereich der Schule konnten im Zuge der systematischen Lite‐
raturrecherche 12.471 Literaturtreffer identifiziert werden, welche anhand von 
Titel und Abstract auf ihre Passung geprüft wurden (vgl. Abb. 5.1). Davon wur‐
den 1.597 Publikationen anschließend anhand des Volltextes näher beurteilt, 
wobei 1.279 Publikationen als nicht relevant für die Beantwortung der Fra‐
gestellung eingestuft wurden – mehrheitlich aufgrund formaler Kriterien, wie 
etwa dem Fehlen eigener Analysen (z. B. bei Handbuchartikeln oder Überblicks‐
arbeiten) oder mangelnder inhaltlicher Passung (z. B. das untersuchte Bildungs‐
outcome sind Aspirationen). Insgesamt wurden 318 Publikationen aus der sys‐
tematischen Literaturrecherche zur Schule in die inhaltliche Codierung über‐
führt. Davon wurden 270 Studien der quantitativen SES-Codierung zugewiesen, 
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Abb. 5.1: PRISMA-Diagramm zur schulischen Bildung 

39 Studien der qualitativen SES-Codierung und 13 Studien der Codierung zu 
Erträgen vorschulischer Bildung. 1 Da zehn Studien ausschließlich Analysen zu 
Erträgen vorschulischer Bildung aufwiesen, reduziert sich die Datengrundlage 
zur schulischen Bildung auf 308 Publikationen. 

Hinsichtlich der Fachdisziplinen der Autor*innen stammen die meisten 
quantitativen Studien aus dem Bereich der Soziologie (39 % ), gefolgt von den 
Erziehungswissenschaften (24 % ). Bei den qualitativen Studien überwiegen mit 
77 % die Erziehungswissenschaften. In Bezug auf die Publikationsjahre lässt sich 
bei den quantitativen Studien eine vermehrte Publikationstätigkeit ab 2005 fest‐
stellen, was man als Resultat der ersten „PISA-Welle“ im Jahr 2000 und von de‐
ren Ergebnissen werten kann. Die qualitativen Zugänge zeigen dagegen einen 
stärkeren Zuwachs ab 2010. Bezüglich der geografischen Verortung der Studien 
im Kontext der untersuchten Länder Deutschland, Österreich und Schweiz liegt 

1 Die 13 Studien zu den Erträgen vorschulischer Bildung werden in Kapitel 4 zur vorschu‐
lischen Bildung berichtet. Bei drei dieser Publikationen sind außerdem relevante Analysen 
für die quantitative SES-Codierung der Schule vorhanden, daher erfolgt eine doppelte Zu‐
weisung zu den Codierschemata. Des Weiteren wird eine Mixed-Methods-Studie sowohl 
dem quantitativen als auch qualitativen SES-Codierschema des schulischen Bildungsbereichs 
zugewiesen. Für eine Beschreibung der verschiedenen Codierschemata siehe Kapitel 3.2.

96 



der Schwerpunkt deutlich im deutschen Raum: 74 % der quantitativen Studien 
stammen aus Deutschland, bei den qualitativen sind es 59 % . Allerdings finden 
sich unter den quantitativen Ansätzen ebenfalls Studien aus Österreich (12 % ) 
und der Schweiz (14 % ). 

Hinsichtlich der Datengrundlage fällt zunächst die große Spannbreite an 
verfügbaren Datensätzen auf: Es wurden insgesamt 60 unterschiedliche Da‐
tensätze für die quantitativen Analysen verwendet. Erwartungsgemäß haben 
die internationalen Schulleistungsuntersuchungen eine entsprechend promi‐
nente Stellung, mit PISA als am häufigsten verwendetem Datensatz (N = 61, 
vgl. Tab. 5.1). Insgesamt finden sich 86 Analysen unter Verwendung von PISA, 
TIMSS oder IGLU. Daneben liegen auch repräsentative Paneldaten wie die 
des Sozio-oekonomischen Panels (SOEP) oder des Nationalen Bildungspanels 
(NEPS) sowie regional eingegrenzte Datensätze wie das Projekt „KOALA-S“ aus 
Bayern und Sachsen vor. Die qualitativen Studien sind vor allem durch eigene 
Erhebungen (33 % ) im Rahmen von Dissertationen charakterisiert. Als zentrale 
Projekte mit qualitativer Ausrichtung konnten „Peergroups und schulische Se‐
lektion“ (N = 6) und „Erfolg und Versagen in der Schulkarriere“ (N = 4) iden‐
tifiziert werden, beides Teilprojekte aus dem Verbundprojekt „Mikroprozesse 
schulischer Selektion bei Kindern und Jugendlichen“ an der Martin-Luther-Uni‐
versität Halle-Wittenberg. Weiterhin ist auch das Projekt „Interessenentwick‐
lung von Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien im Übergang vom 
Kindergarten zur Schule“ (Leibniz Universität Hannover, N = 4) zu nennen (vgl. 
auch die Übersichtstabelle der codierten Studien, Online-Anhang Tab. A-5.1). 

Tab. 5.1: Übersicht der Kontextinformationen der codierten Studien

Quantitative Studien 
(N = 270 Publikationen) 

Qualitative Studien 
(N = 39 Publikationen) 

N % N % 

Disziplin 
Bildungsmonitoring 2 47 17 – – 
Soziologie 105 39 4 10 
Psychologie 28 10 1 3 
Erziehungswissenschaften 65 24 30 77 
Wirtschaftswissenschaften 18 6 – – 
Andere 7 3 4 10 

Publikationsjahr 
2000–2004 25 9 0 – 
2005–2009 79 29 5 13 

2 Unter Bildungsmonitoring werden interdisziplinär angelegte Arbeiten wie „Bildung in 
Deutschland“ der Autorengruppe Bildungsberichterstattung oder Berichte der Organisation 
für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) zu internationalen Studien 
aus dem Kontext der ILSAs gefasst.
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Quantitative Studien 
(N = 270 Publikationen) 

Qualitative Studien 
(N = 39 Publikationen) 

N % N % 

2010–2014 86 32 22 56 
2015–2020 3 80 30 12 31 

Geografische Verortung4

Deutschland 253 74 23 59 
DE gesamtes Land 136 40 0 – 
DE Bundesländer 98 28 7 18 
DE Regional 19 5 16 41 

Schweiz 49 14 1 3 
CH gesamtes Land 31 9 0 – 
CH Kantone 15 4 1 3 
CH Regional 3 1 0 – 

Österreich 42 12 1 3 
AT gesamtes Land 42 12 0 – 
AT Bundesländer 0 – 0 – 
AT Regional 0 – 1 3 

Keine Angabe 0 – 13 33 

Verwendeter Datensatz5

BiKS 8 3 – – 
ELEMENT 9 3 – – 
IGLU/PIRLS 20 7 – – 
IQB-Bildungstrend 6 7 2 – – 
KESS 6 2 – – 
KOALA-S 14 5 – – 
Mannheimer Bildungspanel 5 2 – – 
NEPS 14 5 – – 
PISA 61 21 – – 
Projekt „Peergroups und schulische 
Selektion“ 

– – 6 15 

Projekt „Erfolg und Versagen in der 
Schulkarriere“ 

– – 4 10 

Projekt „Interessenentwicklung von 
Kindern aus soziokulturell benach‐
teiligten Familien im Übergang vom 
Kindergarten zur Schule“ 

– – 4 10 

SOEP 23 8 – – 

3 Die systematische Literaturrecherche endete im Dezember 2020.
4 Die quantitativen Studien teilen sich in 344 Fälle, da teilweise in einer Publikation mehrere 

geografische Kontexte betrachtet wurden, z. B. bei Ländervergleichen im Kontext von ILSAs.
5 Die quantitativen Studien teilen sich 291 Fälle, da teilweise in einer Publikation Analysen 

mit unterschiedlichen Datensätzen gemacht wurden. Datensätze, die weniger als fünfmal 
verwendet wurden, zählen als anderer Datensatz und werden nicht explizit angeführt.

6 Bis 2012 IQB-Ländervergleich.
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Quantitative Studien 
(N = 270 Publikationen) 

Qualitative Studien 
(N = 39 Publikationen) 

N % N % 

StEG 5 2 – – 
TIMSS 5 2 – – 
TOSCA 7 2 – – 
ÜBERGANG 7 2 – – 
Anderer Datensatz 73 25 12 31 
Eigene Erhebung 17 6 13 33 
Kombiniert 10 4 – – 

Unter den verwendeten theoretischen Zugängen dominieren Rational-Choice-
Ansätze wie von Boudon (1974), Breen und Goldthorpe (1997) oder Erikson 
und Jonsson (1996) sowie reproduktionstheoretische Ansätze wie von Bourdieu 
(1983, 1971 mit Passeron, vgl. Abb. 5.2). Der Bezug auf reproduktionstheoreti‐
sche Ansätze (Bourdieu 1983, 1971 mit Passeron; Lareau, 2003) sowie Rational-
Choice-Modelle (Ajzen, 1991; Becker, 1993; Boudon, 1964; Breen & Goldthorpe, 
1997; Coleman, 1988; Eccles et al., 1983; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999; 
Mincer, 1962; Schultz, 1961) erscheint im Bereich der Schule als äußerst nahelie‐
gend, weil Erstere strategische Vorteile einer privilegierten sozialen Herkunft 
und einen bildungsnahen Habitus konzeptualisieren, Letztere vor allem mit den 
sekundären Herkunftseffekten eine theoretische Grundlage für Übergänge im 
Bildungssystem bieten (vgl. auch Kapitel 1.2). Darüber hinaus wurde ein relativ 
breites Spektrum an weiteren Theorien genannt, beispielsweise das aus der So‐
zialpsychologie stammende Wisconsin-Modell (Sewell et al., 1969), die statisti‐
sche Selektionshypothese des Soziologen Robert Mare (1980, 1981) oder Marshs 
Theorie zum akademischen Selbstkonzept (Big Fish Little Pond Effect [BFLP], 
Marsh, 1984, 2005; Marsh & Parker, 1984). Die aus der Psychologie stammen‐
den bioökologischen Modelle (Brofenbrenner 1976, 1981, 1998 gemeinsam mit 
Morris; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000) spielen im Bildungsbereich der Schule 
nur eine untergeordnete Rolle. 

Die quantitativen Studien beziehen sich vermehrt auf Rational-Choice-An‐
sätze – und dabei vor allem auf Boudon –, verweisen aber auch auf Bourdieu. 
Qualitative Ansätze nehmen demgegenüber mehrheitlich eine reproduktions‐
theoretische Perspektive ein. Dabei wird zum einen auf Bourdieus Konzept des 
Habitus und seiner positiven Wirkung auf den Bildungserwerb in privilegierten 
Milieus respektive Familien verwiesen (beispielhaft Jünger, 2010), zum anderen 
auf den Einfluss des sozialen Kapitals anhand von elterlichen Netzwerken (bei‐
spielhaft Ramos Lobato, 2019) oder Peerbeziehungen in der Schulzeit (beispiel‐
haft Krüger & Deppe, 2010). 

99 



 

0

20

40

60

80

100

120

140

160

Abb. 5.2: Häufigkeitsverteilung von genannten Theorien in den quantitativen und 
qualitativen Studien. 
Anmerkung: Orange: Rational-Choice-Ansätze, blau: reproduktionstheoretische Ansätze, 
grün: bioökologische Modelle. Unter der Humankapiteltheorie werden unter anderem 
Ansätze von Becker (1993), Mincer (1962) und Schulz (1961) gefasst (vgl. auch Kapitel 1.2). 

5.2 Forschungslandschaft

Einen Überblick über die Forschungslandschaft bietet die Gap Map (Abb. 5.3). 
Die Größe der Kreise zeigt, wie stark die Indikatoren der sozialen Herkunft 
in Verbindung mit den betrachteten Bildungsoutcomes in den quantitativen 
Analysen beforscht sind und wo Forschungsbedarfe bestehen. Die Gap Map 
bezieht sich auf 270 quantitative Publikationen, welche sich in 533 Studien mit 
bi- und / oder multivariaten Analysen teilen. Die elterliche Bildung wurde mit 
204 Analysen am häufigsten als Indikator der sozialen Herkunft verwendet, 
gefolgt vom (H)ISEI (N = 182). Bezüglich der untersuchten Bildungsoutcomes 
wurde die Lesekompetenz am häufigsten beforscht (N = 107), gefolgt vom Be‐
such des Gymnasiums (N = 91). Der am häufigsten beforschte Zusammenhang 
ist der zwischen der Lesekompetenz und dem (H)ISEI (N = 53). Beide Indikato‐
ren wurden auch im Zuge von internationalen Schulleistungsuntersuchungen 
erhoben, womit sich die Verbindung zu den mit am häufigsten verwendeten 
Datensätzen zeigt. 

Ein Schwerpunkt der Forschungstätigkeit im Bereich der schulischen Bil‐
dung liegt bei dem Aspekt der Kompetenzen und der Noten. 68 % der Studien 
beziehen sich darauf. Im Folgenden beziehen sich 25 % der Studien auf die Betei‐
ligung an (nicht)gymnasialen Bildungsgängen oder Übergängen im Bildungs‐
system und 8 % auf den Erwerb von Schulabschlüssen. Das Verhältnis dieser 
drei Aspekte des schulischen Bildungserwerbs mit ihren zugehörigen Ausdiffe‐
renzierungen, wie sie in der Gap Map dargestellt sind, zeigt Abbildung 5.4. 

Trotz einer im Vergleich zu den anderen Bildungsetappen insgesamt ver‐
hältnismäßig starken Beforschung des schulischen Bereichs werden in der Gap 
Map (Abb. 5.3) aber auch Forschungspotenziale sichtbar. Hier stechen vor allem 
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Abb. 5.3: Gap Map zu den Indikatoren der sozialen Herkunft und den betrachteten 
Bildungseffekten in der schulischen Bildung (N = 533) 
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Abschlüsse

Beteiligung/Übergang

Kompetenzen/Noten

Bildungsoutcome

Lesen

Entwicklung Lesen

Naturwissenschaftlich

Fremdsprache

Mathematische Entwicklung

Mathematisch

Kompetenzindex

Note Deutsch

Note Mathematik

Note Naturwissenschaften
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Note HZB
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Gymnasiale Schulform

Nichtgymnasiale Schulform

Gymnasiale Oberstufe

Ganztag

HZB

MSA
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Kein Schulabschluss

Abb. 5.4: Häufigkeitsverteilung der beforschten Bildungsoutcomebereiche. 
Anmerkung: Blau: Kompetenzen / Noten, Orange: Beteiligung / Übergang, Grau: Abschlüsse. 
Die abgebildeten Ausdifferenzierungen (rechts) summieren sich innerhalb der jeweiligen 
Bildungsoutcomebereiche (links) auf 100 % auf.

die Kompetenzentwicklung in den Naturwissenschaften und den Fremdspra‐
chen sowie die Note des Mittleren Schulabschlusses (MSA/Realschulabschluss) 
hervor. Zu diesen drei Bildungsoutcomes liegen weder bivariate noch multiva‐
riate Befunde vor. Des Weiteren sind auch die Beteiligung an nichtgymnasialen 
Schulformen oder die entsprechenden Schulabschlüsse (Erwerb der Mittleren 
Reife / Realschulabschluss [MSA], Hauptschulabschluss [HSA] oder das Verlas‐
sen der Schule ohne Abschluss) noch verhältnismäßig wenig untersucht. 

5.3 Befunde zu sozialer Ungleichheit

Bei der übergreifenden Betrachtung der Zusammenhänge zwischen der sozia‐
len Herkunft und den Indikatoren des schulischen Bildungserwerbs zeigt sich 
in der Gesamtschau zunächst ein recht stringentes Befundmuster: 99 % der bi‐
variaten Analysen (N = 252) zeigen einen signifikant positiven Effekt der sozia‐
len Herkunft auf den Bildungserwerb. Bei den multivariaten Modellen (N = 391) 
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Tab. 5.2: Bivariate Befunde der quantitativen Analysen (N = 252) aufgeschlüsselt 
nach codiertem Outcome

n. s. sig. positiv sig. negativ
N % N % N % 

Kompeten‐
zen Noten 
(N = 203)

Kompetenzen (Index) 0 – 9 100 0 – 

Kompetenzen Lesen 0 – 68 100 0 – 

Kompetenzen Mathematik 0 – 43 98 1 2 

Kompetenzen Naturwissen‐
schaften

0 – 36 100 0 – 

Kompetenzen Fremdsprache 0 – 5 100 0 – 

Kompetenzentwicklung 
Lesen

1 50 1 50 0 – 

Kompetenzentwicklung 
Mathematik

0 – 3 100 0 – 

Note (Index) 0 – 11 100 0 – 

Note Deutsch 0 – 9 100 0 – 

Note Mathematik 0 – 9 100 0 – 

Note Naturwissenschaften 0 – 2 100 0 – 

Note Fremdsprache 0 – 2 100 0 – 

Note Hochschulzugangsbe‐
rechtigung

0 – 3 100 0 – 

Insgesamt 1 0 201 99 1 0 

Beteiligung 
(N = 40) 

Gymnasiale/r Schulform / 
Bildungsgang

0 – 31 100 0 – 

Nichtgymnasiale/r Schul‐
form / Bildungsgang

0 – 0 – 2 100 

Gymnasiale Oberstufe 0 – 6 100 0 – 

Beteiligung Ganztag 0 – 1 100 0 – 

Insgesamt 0 – 38 95 2 5 

Abschluss 
(N = 9) 

Erwerb Hochschulzugangs‐
berechtigung

0 – 7 100 0 – 

Erwerb Realschulabschluss / 
Mittlere Reife 

0 – 2 100 0 – 

Erwerb Hauptschulabschluss 0 – 0 0 0 – 

Kein Schulabschluss 0 – 0 0 0 – 

Insgesamt 0 – 9 100 0 – 

finden 81 % der Analysen einen signifikant positiven Einfluss des elterlichen SES, 
17 % der Analysen konnten keinen signifikanten Effekt feststellen. Die differen‐
zierte Betrachtung findet sich für die bivariaten Befunde in Tabelle 5.2 und für 
die multivariaten Befunde in Tabelle 5.3. Im Folgenden werden die Aspekte Betei‐
ligung an (nicht)gymnasialen Bildungsgängen, der Erwerb von Schulabschlüssen 
sowie der schulische Kompetenzerwerb beziehungsweise die Noten näher in den 
Blick genommen. 
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Tab. 5.3: Multivariate Befunde der quantitativen Analysen (N = 391) aufgeschlüsselt 
nach codierten Outcomes

n. s. sig. positiv sig. negativ
N % N % N % 

Kompeten‐
zen Noten 
(N = 239)

Kompetenzen (Index) 2 12 14 88 0 – 
Kompetenzen Lesen 5 8 60 92 0 – 
Kompetenzen Mathematik 3 8 33 92 0 – 
Kompetenzen 
Naturwissenschaften 

0 – 15 100 0 – 

Kompetenzen Fremdsprache 1 20 4 80 0 – 
Kompetenzentwicklung 
Lesen

5 38 8 62 0 – 

Kompetenzentwicklung 
Mathematik

8 62 5 38 0 – 

Note (Index) 6 20 24 80 0 – 
Note Deutsch 4 22 14 78 0 – 
Note Mathematik 9 47 10 53 0 – 
Note Naturwissenschaften 1 50 1 50 0 – 
Note Fremdsprache 2 67 1 33 0 – 
Note 
Hochschulzugangsberechtigung 

0 – 4 100 0 – 

Note Mittlerer 
Schulabschluss 

0 – 0 – 0 – 

Insgesamt 46 19 193 81 0 – 

Beteiligung 
(N = 118) 

Gymnasiale/r Schulform / 
Bildungsgang

9 11 74 89 0 – 

Nichtgymnasiale/r Schul‐
form / Bildungsgang

0 – 0 – 2 100 

Gymnasiale Oberstufe 3 15 17 85 0 – 
Beteiligung Ganztag 3 23 9 39 1 43 

Insgesamt 15 13 100 85 3 2 

Abschluss 
(N = 34) 

Erwerb 
Hochschulzugangsberechtigung 

3 12 22 88 0 – 

Erwerb Realschulabschluss / 
Mittlere Reife 

0 – 1 25 3 75 

Erwerb Hauptschulabschluss 0 – 0 – 2 100 
Kein Schulabschluss 1 33 0 – 2 67 

Insgesamt 4 12 23 68 7 21 
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5.3.1 Bildungsbeteiligung und Übergänge

Der Aspekt der Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe I umfasst den Be‐
such eines Gymnasiums oder eines gymnasialen Bildungsgangs im Kontrast zu 
einem nichtgymnasialen Bildungsgang. Ebenfalls werden Übergänge nach der 
Grundschule einbezogen. Für die Sekundarstufe II wurde der Übergang und die 
Partizipation an der gymnasialen Oberstufe betrachtet. Abschließend wird auch 
die Beteiligung an Ganztagsschulen sowohl in der Grundschule als auch in der 
Sekundarstufe I einbezogen. 7 

Im Bereich der Sekundarstufe I konnten 31 bivariate Analysen für den Besuch 
des Gymnasiums codiert werden. Alle zeigen signifikant positive Herkunftsef‐
fekte. Damit ist der Gymnasialbesuch bei den verfügbaren bivariaten Analy‐
sen mit am stärksten beforscht 8 und zeigt ein eindeutiges Befundmuster der 
bestehenden sozialen Disparitäten, wonach Schüler*innen aus privilegierten 
Familien deutlich öfter das Gymnasium besuchen oder nach der Grundschule 
dorthin übergehen. Bei den multivariaten Analysen für die Beteiligung an ei‐
nem gymnasialen Bildungsgang finden sich 89 % signifikant positive Effekte für 
den sozioökonomischen Status, 11 % sind nicht signifikant (vgl. Tab. 5.3). Bei der 
Beteiligung an nichtgymnasialen Bildungsgängen finden sich bivariat nur zwei 
Studien (Merkens & Wessel, 2002; Zinnecker & Stecher, 2006) mit jeweils signi‐
fikant negativen Herkunftseffekten. Die beiden multivariaten Analysen (Bie‐
wen & Tapalaga, 2017; Bundesministerium für Arbeit und Soziales, 2015) fin‐
den ebenfalls signifikant negative Zusammenhänge mit der sozialen Herkunft. 
Bei lediglich vier vorliegenden Analysen zur Beteiligung an nichtgymnasialen 
Bildungsgängen lässt sich also bestehender Forschungsbedarf aufzeigen. In der 
Gesamtschau für die schulische Beteiligung in der Sekundarstufe I ergibt sich 
das erwartungskonforme Befundmuster des positiven Zusammenhangs von 
Schüler*innen aus privilegierten Familien und dem Besuch der prestigeträch‐
tigsten Schulform. Dies spiegelt sich ebenfalls in der Bestätigung theoretischer 
Modelle für den Übergang in die Sekundarstufe I wider. Die Wirkung primärer 
und sekundärer Herkunftseffekte nach Boudon bestätigt sich für den Gymnasi‐
albesuch in insgesamt 17 Studien. 9 Die primären Herkunftseffekte zeigen sich 
dabei in der Bedeutung von Schulleistungen und Noten (beispielhaft: Meule‐
mann & Relikowski, 2016; Scharf et al. 2020; Stocké, 2008), die sekundären Ef‐
fekte in Form von elterlichen Bildungsaspirationen (beispielhaft: Kleine, 2014). 
Bourdieus Kapitaltheorie wird im Kontext von schulischer Beteiligung respek‐
tive Übergangsentscheidungen am Ende der Grundschule nur sehr selten rezi‐

7 Für Studien aus Österreich und der Schweiz wurden die äquivalenten Schulformen dieser 
Länder in die Codierung aufgenommen.

8 Übertroffen wird dies nur bei den bivariaten Analysen für die Kompetenzen im Lesen sowie 
in Mathematik und Naturwissenschaften (vgl. Tab. 5.2).

9 Nur Gerleigner und Aulinger (2017) konnten die sekundären Effekte (modelliert als antizi‐
pierte Kosten) beim Gymnasialbesuch anhand ihres Samples nicht bestätigten.
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piert. Zwei Studien, Gerleigner und Aulinger (2017) und Paasch (2014), können 
jedoch den Effekt der elterlichen Kapitalausstattung auf den Gymnasialbesuch 
bestätigen. 

Aufseiten der qualitativen Ansätze zeigen Dumont et al. (2019) in ihrer Mi‐
xed-Methods-Studie zu Übergangsentscheidungen am Ende der Grundschulzeit 
die Bedeutung des Habitus, etwa als Selbstverständlichkeit des Gymnasialbe‐
suchs, sowie den Nutzen von (inkorporiertem) kulturellem und sozialem Kapi‐
tal, welches sich als Wissen über das Bildungssystem bzw. soziale Netzwerke 
innerhalb der Schule äußert. Gleichzeitig zeigen weniger privilegierte Eltern 
ein stärkeres Abwägungsverhalten hinsichtlich der weiterführenden Schule, 
was als Bestätigung für Boudons sekundäre Herkunftseffekte gesehen werden 
kann (Dumont et al., 2019. S. 221). Die Verschränkung von Bourdieus Theorie 
mit Rational-Choice-Ansätzen stellte sich bei der Interviewstudie von Glaesser 
und Cooper (2014) als fruchtbare Theorie(weiter)entwicklung zur Erklärung 
schulischer Übergangsentscheidungen heraus und die beiden Ansätze werden 
als sich ergänzende Aspekte in einem sozialen Prozess beschrieben (Glaesser & 
Cooper, 2014, S. 475). Klinge (2016) konnte in ihrer Studie zeigen, dass spezifi‐
sche Merkmale und Angebotsstrukturen der Einzelschule, z. B. Fremdsprachen‐
angebote, teilweise stärkere Bedeutung für die elterliche Schulwahl aufweisen 
als die Schulform an sich (Klinge, 2016, S. 228 f.). Ähnliches zeigt sich auch 
in der Studie von Helsper et al. (2009), die unterschiedliche Habitustypen am 
Übergang in die Sekundarstufe I darstellt. Beispielhaft zeigt der „Habitus der 
Bildungsexzellenz und -distinktion“ (Helsper et al., 2009, S. 132 ff.) nicht nur 
eine deutliche Disposition für den Besuch des Gymnasiums, sondern strebt den 
Besuch von besonders traditionsreichen oder „exklusiven“ Gymnasien an. Da‐
rüber hinaus besteht auch aufseiten der Eltern eine bereits etablierte Tradition 
zum Besuch dieser spezifischen Schule: 

Die Eltern weisen nicht nur selbst höchste Bildungskapitalien auf, sondern die 
exklusive Schule ist der Familie schon lange bekannt. Sie ist – über Genera‐
tionen hinweg – ‚die‘ Schule der Familie und die Familie eine ‚der‘ Familien 
dieser Schule. Entsprechend vertraut und bereits bekannt erscheint die Schule 
und damit wird der Übergang als unproblematisch und als ein Ankommen im 
Selbstverständlichen antizipiert. (Helsper et al., 2009, S. 133) 

Außer auf die dargestellte familiäre Konvention zum generationsübergreifen‐
den Besuch spezifischer Einzelschulen weisen Helsper und Kramer (2010) auch 
auf die Passung zwischen elterlichem Milieu und der Wertorientierung der 
Schule hin. Beispielhaft wird dort eine „stark reformpädagogisch“ orientierte 
Gesamtschule vorgestellt, welche sich, in Anlehnung an Vester (2001), beson‐
ders an das liberal-intellektuelle respektive alternative Milieu richtet und das 
Bild „eines kritischen, reflexiven, eigenständigen Schülers“ als Ideal entwirft 
(Helsper & Kramer, 2010, S. 110). Hinsichtlich der Übergangsentscheidung am 
Ende der Grundschulzeit lässt sich in Übereinstimmung mit den theoretischen 
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Ansätzen von Bourdieu und Boudon schlussfolgern, dass die Schulformwahl 
von der sozialen Herkunft beeinflusst wird und sich in der Einzelschulwahl 
gleichzeitig die Reproduktion eines etablierten, bildungsbezogenen Habitus 
und dessen Wertorientierung zeigt. Es stellt sich daher die Frage, ob eine diffe‐
renziertere Betrachtung der Schulwahl auch in größer angelegten quantitativen 
Untersuchungen zur Identifikation ungleichheitsbezogener Reproduktionsme‐
chanismen beitragen könnte. 

Bezüglich der Beteiligung an der Sekundarstufe II beziehungsweise der gym‐
nasialen Oberstufe ließen sich insgesamt sechs bivariate Analysen codieren (Ba‐
cher et al., 2012; Blossfeld et al., 2017; 10 Buchmann et al., 2016; Fischer & Geis, 
2013; Scharf et al., 2020) und alle zeigen signifikant positive Herkunftseffekte. 
Bei den multivariaten Analysen wiesen 17 Modelle einen signifikant positiven 
Zusammenhang nach. Keine signifikanten Herkunftseffekte finden sich in drei 
Analysen (Becker & Glauser, 2018; Neuenschwader & Malti, 2009; Trautwein 
et al., 2011). Für den Übergang in die gymnasiale Oberstufe weisen drei Studien 
Evidenz für Boudons sekundäre Herkunftseffekte nach (Bacher, 2005; Glauser, 
2015; Neuenschwander & Malti, 2009). 

Abschließend gilt es, noch auf die Beteiligung an Ganztagsbildung einzu‐
gehen. Im Vergleich zur oben beschriebenen Beteiligung an gymnasialer oder 
nichtgymnasialer Bildung in der Sekundarstufe I und II ist die Partizipation am 
Ganztag im Kontext der Ungleichheitsforschung noch recht wenig adressiert. 
Es gibt nur einen bivariaten Befund (Züchner, 2012), der signifikant positive Er‐
gebnisse zeigt. Auf Ebene der multivariaten Modellierung finden sich insgesamt 
13 Analysen sowohl für die Ganztagsbeschulung in Grundschulen als auch in 
der Sekundarstufe I. Im Hinblick auf die Ganztagsbeteiligung von Grundschü‐
ler*innen ist kein klares Befundmuster zu identifizieren: Sechs Analysen zeigen 
signifikant positive Zusammenhänge der sozialen Herkunft mit der Ganztags‐
beteiligung (Markus et al., 2016; Prein et al., 2009 11; Steiner, 2011; Züchner, 
2012), wobei Markus et al. (2016) nur signifikante Ergebnisse für Kinder aus 
Westdeutschland finden konnten. Drei Analysen ergeben keine signifikanten 
Ergebnisse (Markus et al., 2013; 12 Markus et al., 2016, für Kinder aus den neuen 
Bundesländern) und Steiner (2009) findet dagegen einen signifikant negativen 
Zusammenhang mit dem sozioökonomischen Status der Eltern. Bei den multi‐
variaten Analysen zur Ganztagsbeteiligung von Schüler*innen der Sekundar‐
stufe I liegen konstante Befunde vor, allerdings nur anhand von drei Analysen. 
Alle (Prein et al., 2009; Steiner, 2009, 2011) zeigen signifikant positive Effekte 
der sozialen Herkunft. 

10 Wird doppelt gezählt, da es getrennte Analysen für Männer und Frauen gibt.
11 Beide Studien werden doppelt gewertet, da es jeweils zwei Analysen mit unterschiedlichen 

Datensätzen gibt.
12 Wird doppelt gezählt aufgrund getrennter Analysen für Ost- und Westdeutschland.
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5.3.2 Schulabschlüsse

Unter dem Aspekt der sozialen Disparitäten beim Erwerb eines Schulabschlus‐
ses werden folgende Ausprägungen berücksichtigt: 13 der Erwerb der Hoch‐
schulzugangsberechtigung, des Mittleren Schulabschlusses, des Hauptschulab‐
schlusses und das Verlassen der Schule ohne Abschluss. Insgesamt liegen neun 
bivariate und 34 multivariate Analysen vor. Damit weist der Aspekt der Schul‐
abschlüsse im Vergleich zu den beiden anderen Aspekten, schulische Beteili‐
gung sowie Noten und Kompetenzen, die wenigsten Analysen auf. Weiterhin 
gibt es hier den vergleichsweise kleinsten Anteil an signifikant positiven mul‐
tivariaten Befunden (68 % , vgl. Tab. 5.3). 

Betrachtet man die einzelnen Bildungsoutcomes näher, beziehen sich 78 % 
der bivariaten Modelle zu Schulabschlüssen auf den Erwerb der Hochschul‐
zugangsberechtigung. Alle (N = 7) zeigen signifikant positive Herkunftseffekte 
(Becker, 2017; Becker & Müller, 2011; Betthäuser, 2019; Henninges et al., 2019; 
Kost, 2013; Schindler, 2015). Von den 24 multivariaten Analysen zur Hochschul‐
zugangsberechtigung zeigen 22 Analysen signifikant positive Herkunftseffekte. 
Nur drei Studien (Atanasova, 2012; Balsmeier & Peters, 2008; Becker, 2013) 
können keine signifikanten Einflüsse der sozialen Herkunft nachweisen. Inter‐
essant ist dabei, dass nur diese nicht signifikanten Analysen in ihren Model‐
len Orientierungsmerkmale (z. B. Bildungsaspirationen oder wahrgenommene 
Bildungserträge und -kosten) enthalten. Man könnte daher in der Tendenz sa‐
gen – mit entsprechender Vorsicht aufgrund der geringen Fallzahl – dass sich 
Bildungsaspirationen und / oder Kosten-Nutzen-Abwägungen (gemäß den se‐
kundären Effekten Boudons) als fruchtbarer Mediator des sozioökonomischen 
Status erweisen könnten. Wenn es um den Erwerb eines Mittleren Schulab‐
schlusses oder Hauptschulabschlusses sowie um das Verlassen der Schule ohne 
Abschluss geht, ist zunächst auf die sehr geringe Anzahl an verfügbaren Be‐
funden hinzuweisen. Daher lassen sich aus den folgenden Ausführungen keine 
Befundmuster ableiten, sondern es soll auf einen bestehenden Forschungsbe‐
darf hingewiesen werden (vgl. auch Abb. 5.3). Lediglich zwei bivariate Ana‐
lysen untersuchen den Erwerb eines Mittleren Schulabschlusses (Becker, 2017; 
Becker & Müller, 2011) und zeigen signifikant positive Herkunftseffekte. Auf 
Ebene der multivariaten Modelle finden sich drei Analysen mit signifikant ne‐
gativem Zusammenhang mit der sozialen Herkunft (Heineck & Riphahn, 2007, 
2009; Schneider & Tieben 2011) 14 und eine Analyse mit signifikant positiven 
Effekten (Becker, 2006) 15. Zum Erwerb eines Hauptschulabschlusses liegen keine 
bivariaten Befunde vor, multivariat finden Heineck und Riphahn (2007, 2009) 
erwartungsgemäß signifikant negative Befunde. Zum Verlassen der Schule ohne 

13 Die nationalen Äquivalente für die Schweiz und Österreich werden hier auch erfasst.
14 Referenz ist der Erwerb eines Hauptschulabschlusses und des Abiturs.
15 Referenz ist der Erwerb eines Hauptschulabschlusses.
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Abschluss liegen bivariat ebenfalls keine Befunde vor. In der multivariaten Mo‐
dellierung findet Solga (2004) – ebenfalls erwartungsgemäß – einen signifi‐
kant negativen Zusammenhang. Blossfeld (2018) zeigt signifikant negative Her‐
kunftseffekte bei Schüler*innen an nichtgymnasialen Schulformen, bei Gym‐
nasiast*innen zeigen sich keine signifikanten Herkunftseffekte bezüglich des 
Verlassens der Schule ohne Abschluss. 

Zum Erwerb eines Schulabschlusses lässt sich zusammenfassend festhalten, 
dass dieser Aspekt des schulischen Bildungserwerbs bisher am wenigsten von 
der Ungleichheitsforschung adressiert wurde. Weiterhin zeigt sich beim Erwerb 
der Hochschulzugangsberechtigung tendenziell die vermittelnde Wirkung von 
(elterlichen) Aspirationen sowie Kosten-Nutzen-Abwägungen. Weiterer For‐
schungsbedarf hinsichtlich des Erwerbs mittlerer und niedriger Abschlüsse 
oder des Schulabgangs ohne Abschluss wird ebenfalls deutlich. 

5.3.3 Noten und Kompetenzen

Unter dem Aspekt der Noten und Kompetenzen in der schulischen Bildung 
werden die Kompetenzen im Lesen, in Mathematik und den Naturwissenschaf‐
ten sowie die Fremdsprachenkompetenz gefasst. Des Weiteren wurde die Leis‐
tungssteigerung im Sinne der Kompetenzentwicklung für die vier oben genann‐
ten Bereiche einbezogen. Analog zu den Kompetenzen wurden die Noten für 
die Fächer Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften 16 einbezogen sowie 
die Note für die belegte Fremdsprache, in der Regel Englisch. Zudem war die 
Note der Hochschulzugangsberechtigung sowie des Mittleren Schulabschlus‐
ses (MSA/Realschulabschluss) zu betrachten. Werden bei Analysen mehrere 
Kompetenzen beziehungsweise Noten als ein globaler Faktor gemeinsam be‐
trachtet, z. B. als Durchschnittsnote, wird dies als Kompetenz- respektive No‐
tenindex erfasst. Der Bereich der Kompetenzen und Noten ist im Vergleich zu 
den Abschlüssen und der Beteiligung der am stärksten beforschte. Insgesamt 
stehen hier 203 bivariate sowie 239 multivariate Analysen zur Verfügung. Die 
typischerweise auch in (internationalen) Schulleistungsuntersuchungen erho‐
benen Kompetenzen im Lesen, in Mathematik und den Naturwissenschaften 
sind bivariat am häufigsten beforscht und finden ebenfalls in der multivariaten 
Modellierung, neben dem Notenindex und der Deutschnote, eine prominente 
Stellung (vgl. Tab. 5.3). 

Die Lesekompetenz ist im Bereich der schulischen Bildung am stärksten be‐
forscht. Hierfür stehen 68 bivariate Analysen zur Verfügung und alle zeigen 
signifikant positive Zusammenhänge mit der sozialen Herkunft (vgl. Tab. 5.2). 
Damit ergibt sich ein klares Befundmuster mit entsprechend starker Evidenz‐
grundlage, wonach Schüler*innen aus sozioökonomisch bessergestellten Fami‐

16 Darunter fallen die Fächer Biologie, Physik und Chemie.
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lien eine höhere Lesekompetenz aufweisen. Multivariat finden sich auf Basis 
von 65 Analysen 92 % signifikant positive Befunde. Bei der Mathematikkompe‐
tenz gelangen 98 % der bivariaten Analysen (N = 43) zu signifikant positiven Zu‐
sammenhängen. Der eine signifikant negative Effekt von Schnepf (2002) lässt 
sich als Ausreißer verstehen, da hier nur mathematische Kompetenzen unter 
Hauptschüler*innen betrachtet werden. Auf Ebene der multivariaten Analysen 
finden nur drei von 36 (8 % ) Analysen keine signifikanten Zusammenhänge 
mit der sozialen Herkunft. Bei Kompetenzen in den Naturwissenschaften zei‐
gen alle 36 bivariaten Analysen signifikant positive Zusammenhänge, Gleiches 
gilt für die 15 multivariaten Analysen. Folglich besteht auch bei der natur‐
wissenschaftlichen Kompetenz ein klares Befundmuster des Zusammenhangs 
von Schüler*innen aus privilegierten Familien und höherer naturwissenschaft‐
licher Kompetenz. Bei der Fremdsprachenkompetenz liegen deutlich weniger 
Analysen vor. Die fünf bivariaten Analysen (Knigge & Leucht, 2010; Kuhl et 
al., 2016; Pietsch, 2007b; Schnabel et al., 2002; Schneider et al., 2019) zeigen 
alle signifikant positive Zusammenhänge mit dem sozioökonomischen Status. 
Von den fünf verfügbaren multivariaten Analysen zeigen vier positive Ein‐
flüsse des sozioökonomischen Status (DESI-Konsortium, 2006; Knigge & Köller, 
2010; Maaz & Watermann, 2006; Maaz et al., 2004). Eine, Rolff et al. (2008), 
findet keine signifikanten Effekte. Beim Kompetenzindex zeigen alle bivaria‐
ten Befunde (N = 9) signifikant positive Herkunftseffekte, in den multivariaten 
Analysen (N = 14) sind es 88 % . Zwei Analysen, Gerleigner (2013) und Tsai et 
al. (2017), stellen keine signifikanten Zusammenhänge fest. Im Hinblick auf 
die Leistungszuwächse in Abhängigkeit von der sozialen Herkunft, erfasst als 
Kompetenzentwicklung, ist zunächst eine sehr dünne Befundlage zu berichten. 
Für die Lesekompetenzentwicklung stehen bivariat nur zwei Analysen zur Ver‐
fügung. Eine davon zeigt signifikant positive Herkunftseffekte (Ditton & Krüs‐
ken, 2006), die andere (Nagy et al., 2017) keine signifikanten Zusammenhänge. 
Die 13 verfügbaren multivariaten Analysen teilen sich in fünf nicht signifikante 
sowie acht signifikant positive Befunde. Bei der mathematischen Kompetenz‐
entwicklung zeigen die drei bivariaten Analysen signifikant positive Zusam‐
menhänge (Caro et al., 2009; Ditton & Krüsken, 2006; Siewert, 2013). Von den 
15 multivariaten Befunden zeigen fünf signifikant positive Herkunftseffekte, 
acht finden keine signifikanten Effekte. Als Zwischenfazit zu den Kompeten‐
zen in der schulischen Bildung kann festgehalten werden, dass sich (bivariat) 
mehrheitlich Herkunftseffekte nachweisen lassen, dies gilt vor allem hinsicht‐
lich der Lese- und Mathematikkompetenz sowie der naturwissenschaftlichen 
Kompetenz. 

Bei den Noten liegt hinsichtlich der bivariaten Befunde ein ähnlich klares 
Muster vor: Insgesamt konnten hier 36 Analysen einbezogen werden. Alle zei‐
gen signifikant positive Effekte der sozialen Herkunft. Die meisten bivariaten 
Befunde sind dabei für den Notenindex zu verzeichnen (N = 11), gefolgt von 
der Deutschnote (N = 9; vgl. Tab. 5.2). In den multivariaten Modellen liegt für 
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den Notenindex, die Deutschnote sowie die Note der Hochschulzugangsbe‐
rechtigung ebenfalls ein relativ klares Befundmuster vor: Beim Notenindex 
zeigen 80 % der verfügbaren Analysen (N = 30) signifikant positive Effekte. Bei 
der Deutschnote sind 78 % der Befunde signifikant positiv auf Basis von 18 
Analysen. Für die Note der Hochschulzugangsberechtigung stehen insgesamt 
nur vier Studien zur Verfügung (Bornkessel, 2015; Bornkessel & Kuhnen, 2011; 
Bornkessel et al., 2013; Köller & Maaz, 2017), alle zeigen signifikant positive 
Herkunftseffekte. Die Noten in den Naturwissenschaften sowie einer Fremd‐
sprache weisen in den multivariaten Analysen keine klaren Tendenzen auf und 
es sind auch nur sehr wenige Analysen verfügbar. Für die Noten in den Natur‐
wissenschaften findet sich jeweils eine Studie mit signifikant positivem Her‐
kunftseffekt (Maaz & Nagy, 2009) und eine mit nicht signifikanten Befunden 
(Steinmayr et al., 2012). Bei der Fremdsprachennote konstatieren zwei Analysen 
signifikant positive Herkunftseffekte (Maaz et al., 2011), 17 eine, Cardona et al. 
(2015), kann keine signifikanten Zusammenhänge ausmachen. 

Studien, in denen eine Vermittlung des Herkunftseffekts modelliert wird – 
d. h., im Sample wird bivariat ein signifikant positiver Herkunftseffekt nachge‐
wiesen und multivariat ist dieser nicht mehr signifikant –, sind im Hinblick auf 
die Schulnoten besonders interessant. Bei 13 Studien war dies der Fall. Gemein‐
sam haben sie, dass immer Leistungsmerkmale in den multivariaten Modellen 
enthalten sind. Dies steht im Einklang mit dem von Maaz und Nagy (2009) 
definierten Wirkungspfad der „primären Herkunftseffekte der Leistungsbeur‐
teilung“, bei welchem Herkunftseffekte auf die Noten über objektive Leistungs‐
maße vermittelt werden (Maaz & Nagy, 2009, S. 160). Insgesamt zehn Studien 
konnten Boudons primäre und / oder sekundäre Herkunftseffekte in Bezug auf 
schulische Kompetenzen oder Noten bestätigen. 18 Häufiger wurde allerdings 
Bourdieus theoretisches Modell getestet und in 18 Studien die Wirkung der 
familiären Ressourcen- respektive Kapitalausstattung nachgewiesen. 19 Dabei 
wird die Rolle des kulturellen Kapitals in objektivierter und institutionalisierter 
Form (Smith et al., 2017) sowie als inkorporiertes kulturelles Kapital (Schaffner 
& Schiefele, 2008) hervorgehoben. 

Die qualitativen Studien beziehen sich ebenfalls vermehrt auf Bourdieu. Sa‐
wert (2018) beschäftigt sich intensiv mit der Fremdsprachenwahl als Distink‐
tionsmechanismus. In seiner Untersuchung zeigte er, dass eine Orientierung 

17 Hier wird zwischen Grund- und Leistungskurs im Fach Englisch differenziert, daher die 
doppelte Zählung.

18 Vgl. Bornkessel, 2015; Bornkessel & Kuhnen, 2011; Caro, 2009; Ditton & Krüsken, 2006; Köller 
& Maaz, 2017; Maaz & Nagy, 2009; Meulemann & Relikowski, 2016; Müller, 2013; Stahl, 2009; 
Stocké, 2007c.

19 Betz, 2008; Bornkessel & Kuhnen, 2011; Bornkessel et al., 2013; Ditton & Krüsken, 2006; 
Ditton et al., 2019; Elsäßer, 2018; Gerleigner, 2013; Grgic & Bayer, 2015; Hinz & Groß, 2006; 
Jungbauer-Gans, 2004; Mudiappa, 2014; Paasch, 2014; Schaffner & Schiefele, 2008; Schneider 
& Pfost, 2013; Smith et al., 2017; Stancel-Piatak, 2017; Stecher, 2000; Szczesny, 2013.
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an humanistischer Bildung und daraus folgend die Wahl alter Sprachen, hier 
Latein und Altgriechisch, „symbolisch zur Schau [stellt], dass man selbst einer 
historisch kulturell dominierenden Klasse entstammt, die seit Jahrhunderten 
den Wert humanistischer Bildung hochschätzt“ (Sawert, 2018, S. 243). Insbeson‐
dere der Lateinunterricht als erste Fremdsprache an humanistischen Gymna‐
sien ließ sich dabei als Distinktionsmerkmal herausstellen und wird vor allem 
bei Familien mit generationsübergreifend hohem kulturellen Kapital präferiert 
(Sawert, 2018, S. 238, 243). Hier zeigt sich auch die Überschneidung mit der 
Beteiligung an „exklusiven“ Gymnasien, einer, wie von Helsper et al. (2009) 
dargestellt, Tradition in manchen Familien und damit Distinktion privilegierter 
Statusgruppen. Zur Erklärung sozialer Disparitäten bei schulischen Kompeten‐
zen verweisen Dumont et al. (2019) auf die familialen Ressourcen, etwa in Form 
von Unterstützung der Eltern bei den Hausaufgaben oder bezahlter Nachhilfe. 
Auch das Wissen über den Ablauf von Lernprozessen sowie deren (produk‐
tive) Gestaltung ist insbesondere bei bildungsnahen Familien zu finden. Dies 
wird als Bestätigung für die von Bourdieu beschriebenen Wirkungsmechanis‐
men der familialen Kapitalausstattung verstanden. Aus einer Rational-Choice-
Perspektive führt Klinge (2016) ebenfalls (bezahlte) Nachhilfe sowie elterliche 
Hausaufgabenhilfe als Teil der häuslichen Ressourcenausstattung an, die an der 
Entstehung primärer Herkunftseffekte beteiligt sind (Klinge, 2016, S. 223). Auch 
der Wert von Bildung respektive die Perspektive darauf unterscheiden sich hier 
zwischen den untersuchten Statusgruppen: 

Während in einem Interview aus der Gruppe der ‚akademischen Arbeitnehme‐
rInnen‘ das Lesen von Büchern und das Interesse am Lesen als wichtige Res‐
source interpretiert und weitergegeben wird, zeigt sich die Interpretation von 
Lesekompetenz in einem anderen Interview aus der Gruppe der ‚Handwerke‐
rInnen und Kaufleute‘ vorrangig zweckorientiert. (Klinge, 2016, S. 224) 

Kara und Barzel (2018) verweisen weiterhin auf unterschiedliche Problemlö‐
sestrategien bei Kindern aus bildungsferneren und bildungsnahen Familien. In 
ihrer Studie werden zwei Grundschüler mit sehr guten Mathematiknoten beim 
Lösen einer Matheaufgabe beobachtet. Über den aus weniger privilegierten 
Verhältnissen stammenden Schüler folgern sie: 

Mit dieser Handlungsweise gepaart mit dem Nicht-Verbalisieren der noch offe‐
nen Fragen zur unverstandenen Aufgabenstellung versäumt er die Möglichkeit 
die Aufgabe zu verstehen und zu lösen, obwohl das mathematische Potenzial 
vorhanden wäre. Mit dieser fehlenden Souveränität des Handelns, den sprachli‐
che [sic] Schwierigkeiten ( ‚Addieren‘) dem Erwachsenen gegenüber auf Augen‐
höhe zu begegnen, blockiert er seinen Lösungsweg. (Kara & Barzel, 2018, S. 926) 

Abschließend lässt sich festhalten, dass sich im Bereich von schulischen Kom‐
petenzen und Noten ein deutliches Muster sozialer Herkunftseffekte zeigt, vor 
allem bei der Lese-, Mathematik- und naturwissenschaftlichen Kompetenz so‐
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wie dem Notenindex respektive der Deutschnote. Bourdieus theoretischer An‐
satz, speziell das kulturelle Kapital, stellt sich dabei als fruchtbares Erklärungs‐
modell dar. Auch Boudons Ansatz zeigt sich, insbesondere hinsichtlich der pri‐
mären Herkunftseffekte, als gewinnbringend. 

5.4 Fazit: Soziale Ungleichheit in der schulischen Bildung

Die schulische Bildung ist der Bereich, in dem die meisten Forschungsbe‐
funde zu Erscheinungsformen und Zusammenhangsmustern sozialer Bildungs‐
ungleichheiten zu verzeichnen sind. Weder in der vorschulischen noch in der 
nachschulischen Bildung konnte eine umfänglichere Zahl an Studien (N = 319) 
in das Coding überführt werden und entsprechend steht hinter den Befunden 
in diesem Kapitel eine verhältnismäßig große Datengrundlage. Auffällig zeigt 
sich in Hinblick auf die Forschungslandschaft der Fokus auf bestimmten Bil‐
dungsoutcomes. Die Lesekompetenz ist in der schulischen Bildung am stärks‐
ten beforscht (N = 107), gefolgt vom Gymnasialbesuch (N = 91) und den Mathe‐
matikkompetenzen (N = 68). Da Lese- und mathematische Kompetenzen auch 
in (internationalen) Schulleistungsuntersuchungen erhoben werden, zeigt sich 
die Verbindung zu PISA als häufigstem Datensatz (N = 61) sowie IGLU/PIRLS 
(N = 20). Außer Schulleistungsuntersuchungen nutzt die Forschung zur schuli‐
schen Bildung auch repräsentative Paneldaten (z. B. das SOEP) und regionale 
Projekterhebungen (z. B. KOALA-S). Auch bei der Verwendung der SES-Indi‐
katoren zeigt sich tendenziell der Einfluss von Schulleistungsuntersuchungen: 
Die elterliche Bildung ist mit 38 % der häufigste Indikator der sozialen Herkunft. 
Darauf folgt mit 34 % der (H)ISEI, ein gängiger Indikator bei Schulleistungsun‐
tersuchungen. 

Hinsichtlich der Befundmuster ergeben sich sowohl bivariat als auch mul‐
tivariat mehrheitlich signifikant positive Herkunftseffekte, wonach Kinder aus 
privilegierten Elternhäusern zum Bespiel über bessere Lesekompetenzen verfü‐
gen. Diese Befunde (insbesondere für Kompetenzen und den Gymnasialbesuch) 
beruhen auf der soliden Evidenzgrundlage der verfügbaren Studien. Auf theo‐
retischer Ebene wird vor allem auf reproduktionstheoretische Ansätze sowie 
Rational-Choice-Modelle rekurriert. Hier zeigen sich Bourdieu (N = 126) und 
Boudon (N = 144) mit ihren Theorien als sehr prominent im wissenschaftli‐
chen Diskurs. Auch zur Erklärung bestehender Disparitäten bieten diese bei‐
den Theorien gewinnbringende Perspektiven: Boudons primäre und sekundäre 
Herkunftseffekte ließen sich insgesamt in 29 Studien bestätigen, insbesondere 
für den Gymnasialbesuch. Bourdieus Theorie erwies sich mit 20 Bestätigun‐
gen vor allem im Bereich des Kompetenzerwerbs als fruchtbar. Allerdings liegt 
bei beiden Ansätzen ein Fokus auf der Bestätigung der globalen Modelle und 
die Erklärung von Herkunftseffekten anhand konkreter Wirungskmechanis‐
men bleibt weiterhin Gegenstand der Forschung. Trotz der Vielzahl an Publi‐
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kationen im Bereich der schulischen Bildung konnten mithilfe der Gap Map 
aber auch Forschungsdesiderata veranschaulicht werden: Insbesondere bei der 
Kompetenzentwicklung sowie den Noten in den Naturwissenschaften und in 
einer Fremdsprache ist die Befundlage sehr dünn. Weiterhin sind soziale Dis‐
paritäten bei Schulabschlüssen generell verhältnismäßig wenig beforscht, spe‐
ziell lässt sich dies jedoch für den Erwerb eines Mittleren Schulabschlusses 
(MSA/Realschulabschluss) und eines Hauptschulabschlusses (HSA) sowie für 
das Verlassen der Schule ohne Abschluss feststellen. 
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6 Soziale Ungleichheit des Bildungserwerbs 
in der beruflichen Bildung 

Anna Bachsleitner, Ronja Lämmchen, Josefine Lühe, 
Julia Karl & Kai Maaz

Bildungsungleichheiten können auch im weiteren Bildungsverlauf nach dem 
Verlassen der Schule, wie der Aufnahme einer Berufsausbildung, auftreten. 
Um einen systematischen Überblick über das bestehende Forschungswissen zu 
sozialer Ungleichheit des Bildungserwerbs in der beruflichen Bildung bereit‐
zustellen, werden im Folgenden die Befunde der Forschungssynthese darge‐
legt. In einem ersten Schritt (6.1) werden die Datengrundlage beschrieben und 
Basisinformationen zur Stichprobe bereitgestellt. Anschließend (6.2) wird mit 
Hilfe einer Gap Map die Forschungslandschaft abgebildet, wobei aufgezeigt 
wird, welche Zusammenhänge zwischen der sozialen Herkunft und dem Bil‐
dungserwerb in der beruflichen Bildung besonders stark beforscht sind und wo 
Forschungslücken bestehen. Darauf folgt (6.3) die Darstellung der Befunde zu 
sozialer Ungleichheit in der beruflichen Bildung. Dabei werden sowohl die Er‐
gebnisse quantitativer als auch qualitativer Studien einbezogen, wobei Letztere 
als Ergänzung und exemplarische Unterfütterung der quantitativen Befunde 
herangezogen werden. Das Kapitel schließt (6.4) mit einer zusammenfassenden 
Betrachtung der Befunde und identifizierten Forschungsdesiderata. 

6.1 Datengrundlage

Die systematische Literaturrecherche im Bereich der beruflichen Bildung ergab 
eine Treffermenge von 3.842 potenziell relevanten Titeln zu sozialer Ungleich‐
heit im Bereich der beruflichen Bildung. Diese Publikationen wurden in einem 
ersten Schritt anhand von Titel und Abstract (Screening I) auf ihre Passung 
geprüft, wodurch sich die Treffermenge auf 625 Publikationen reduzierte. Bei 
der folgenden Sichtung des Volltextes (Screening II) ließen sich 574 Publika‐
tionen kriteriengeleitet ausschließen (vgl. PRISMA-Diagramm Abb. 6.1). Unter 
das Ausschlusskriterium „Formalia“ fielen dabei insbesondere Übersichtsartikel 
mit fehlenden eigenen Analysen. Bei „inhaltlicher Passung“ wurden Publika‐
tionen mit ungeeigneter Fragestellung ausgeschlossen, u. a. Publikationen, in 
denen die soziale Herkunft nicht im Zentrum stand und Aspekte wie (fehlende) 
schulische Abschlüsse oder ein Migrationshintergrund analysiert wurden. Es 
wurden entsprechend 51 Publikationen in die Codierung eingeschlossen, da‐
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Systematische Literaturrecherche

Screening I: Title & Abstract

N = 3.842 Publikationen

Inhaltliche Codierung: N = 51

davon N = 34 quantitative Studien

N = 17 qualitative Studien

N = 1 Studie zu Erträgen

vorschulischer Bildung        

Ausschluss N = 3.217

Nicht für den beruflichen 

Bildungsbereich relevant

Ausschluss (insgesamt) N = 574

Formalia N = 222

Inhaltliche Passung N = 344

Wissenschaftliche Qualität N = 8

Screening II: Volltext

N = 625 Publikationen

Abb. 6.1: PRISMA-Diagramm zur beruflichen Bildung 

von 34 quantitative Studien, 17 qualitative Studien (darunter eine Publikation, 
die durch ein Mixed-Methods-Design auch in der Codierung der quantitativen 
Studien einbezogen wurde) 1 und eine Studie, die dem Codierschema zu den 
Erträgen vorschulischer Bildung zugeordnet wurde. 2 

Tab. 6.1 liefert einen deskriptiven Überblick über die Merkmale der einbe‐
zogenen 34 quantitativen und 17 qualitativen Studien hinsichtlich der Diszi‐
plin, der Publikationsjahre, der geografischen Verortung und des verwendeten 
Datensatzes. Disziplinär zeigt sich bei den quantitativen Studien eine Domi‐
nanz der Soziologie (82,4 % ), während von den qualitativen Studien die meisten 
Publikationen in den Erziehungswissenschaften zu verorten sind (64,7 % ). Mit 
Blick auf die Publikationsjahre fällt auf, dass nur eine Publikation im Zeitraum 
der Jahre 2000 bis 2004 erschienen ist und auch in den folgenden fünf Jahren 
nur wenig Publikationstätigkeit in dem Themengebiet zu verzeichnen sind. 
Die Mehrzahl der quantitativen und qualitativen Publikationen ist im Zeitraum 
2010 bis 2020 3 erschienen. Geografisch sind fast alle der einbezogenen Studien 
in Deutschland zu verorten (N = 45; vgl. Tab. 6.1). 94,1 % der quantitativen Stu‐

1 Vgl. Online-Anhang Tab. A6.1 für eine Übersicht der codierten Publikationen in der beruf- 
lichen Bildung.

2 Die Studie zu den Erträgen vorschulischer Bildung wird in Kapitel 4 zur vorschulischen 
Bildung berichtet. Für eine Beschreibung der verschiedenen Codierschemata siehe Kapitel 
3.

3 Es sei darauf hingewiesen, dass das Jahr 2020 durch den Recherchezeitraum nicht vollständig 
abgedeckt ist. Die Recherche endete nach der ersten Jahreshälfte 2020 (vgl. Kapitel 2).
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dien und 76,5 % der qualitativen Studien beziehen sich auf Deutschland, 5,9 % 
bzw. 11,8 % auf die Schweiz. Für Österreich liegt keine Untersuchung vor. Hin‐
sichtlich der verwendeten Datengrundlage ist die BIBB-Übergangsstudie bei 
den quantitativen Studien mit acht Nennungen am häufigsten vertreten. Bei 
den qualitativen Studien dominieren eigene Erhebungen, vor allem im Rahmen 
von Dissertationsprojekten, sowie die einmalige Nennung von Daten aus spe‐
zifischen Projektkontexten. 

Tab. 6.1: Übersicht der Kontextinformationen der codierten Studien

Quantitative Studien 
(N = 34) 

Qualitative Studien 
(N = 17) 

N % N % 

Disziplin 
Soziologie 28 82,4 5 29,4 
Erziehungswissenschaften 1 2,9 11 64,7 
Wirtschaftswissenschaften 4 11,8 0 – 
Psychologie 0 – 0 – 
Bildungsmonitoring 4 1 2,9 0 – 
Andere Disziplin 0 – 1 5,9 

Publikationsjahr 
2000–2004 0 – 1 5,9 
2005–2009 7 20,6 1 5,9 
2010–2014 16 47,1 6 35,3 
2015–2020 11 32,4 9 52,9 

Geografische Verortung 
Deutschland 32 94,1 13 76,5 

DE gesamtes Land 25 73,5 0 – 
Westdeutschland 1 2,9 0 – 
DE Bundesländer 5 14,7 3 17,6 
DE Regional 1 2,9 10 58,8 

Schweiz 2 5,9 2 11,8 
CH gesamtes Land 2 5,9 1 5,9 
CH Kantone 0 – 1 5,9 
CH Regional 0 – 0 – 

Österreich 0 – 0 – 
AT gesamtes Land 0 – 0 – 
AT Bundesländer 0 – 0 – 
AT Regional 0 – 0 – 

Keine Angabe 0 – 2 11,8 

4 Unter Bildungsmonitoring wurden die Publikationen „Bildung in Deutschland“ der Autoren‐
gruppe Bildungsberichterstattung gefasst.
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Quantitative Studien 
(N = 34) 

Qualitative Studien 
(N = 17) 

N % N % 

Verwendeter Datensatz 
BIBB-Übergangsstudie 8 23,5 0 – 
NEPS 5 14,7 0 – 
SOEP 4 11,8 0 – 
AID:A 2 5,9 0 – 
DJI-Übergangspanel 2 5,9 0 – 
IAB-Studie „Arbeiten und 
Lernen im Wandel“ (ALWA) 

1 2,9 0 – 

Projekt „Zwischen Selbstpro‐
jekt und limitierten Chan‐
cen – eine Längsschnittstudie 
der biographisch verdichte‐
ten Phase zwischen Schule 
und Berufsqualifikation“ 

0 – 1 5,9 

Kombinierte Datensätze 6 17,6 0 – 
Anderer Datensatz 6 17,6 8 47,1 
Eigene Erhebung 0 – 8 47,1 
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Abb. 6.2: Häufigkeitsverteilung der verwendeten Theorien 5 in den quantitativen und 
qualitativen Studien 
Anmerkung: Blau: reproduktionstheoretische Ansätze, orange: Rational-Choice-Ansätze, 
grau: arbeitsmarkttheoretische Ansätze.

5 Hinsichtlich der Einordnung der theoretischen Ansätze siehe Kapitel 1.2 für die reproduk‐
tionstheoretischen Ansätze sowie die Rational-Choice-Ansätze (diese umfassen neben den 
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Hinsichtlich theoretischer Zugänge zu sozialer Ungleichheit in der beruflichen 
Bildung haben sich die Studien am häufigsten auf den reproduktionstheoreti‐
schen Ansatz von Bourdieu (1983, 1971 mit Passeron) mit 24 Nennungen sowie 
auf Rational-Choice-Ansätze bezogen (vgl. Abb. 6.2; für eine Einordnung der 
Theorien vgl. Kapitel 1.2). Während Bourdieu insbesondere die qualitativen 
Studien nannten (N = 10), verwiesen die quantitativen Studien stark auf ra‐
tionale Bildungsentscheidungen bei Übergängen in die berufliche Bildung im 
Sinne von Boudon (1974) sowie Breen und Goldthorpe (1997). Da der Übergang 
in eine berufliche Ausbildung auch einen Eintritt in den Arbeitsmarkt darstellt, 
finden sich, vor allem in den quantitativen Studien, ebenso Bezüge zu Arbeits‐
markttheorien. Die signaltheoretischen Ansätze 6 von Spence (1973) sowie Ar‐
row (1973) sind hierbei mit zehn Nennungen vertreten, auch der Ansatz des 
Labour-Queue-Modells von Thurow (1975, 1978, 1979) wurde vergleichsweise 
häufig genannt (vgl. Abb. 6.2). 

Während die meisten quantitativen Studien (76,5 % ) zwar auf theoretische 
Ansätze verweisen, ist für die Analyse sozialer Ungleichheiten in der beruf- 
lichen Bildung auffällig, dass für keine der quantitativen Studien ein theoreti‐
sches Modell zu sozialer Ungleichheit des Bildungserwerbs identifiziert werden 
konnte, d. h. basierend auf einem theoretischen Ansatz Hypothesen zu sozialen 
Herkunftseffekten aufgestellt und geprüft wurden. 

6.2 Forschungslandschaft

Um einen Überblick über die Forschungslandschaft in der beruflichen Bildung 
zu erhalten, sind in der Gap Map (Abb. 6.3) die verfügbaren Analysen aus den 
quantitativen Studien abgebildet. Die Größe der Kreise macht sichtbar, wie 
stark die Indikatoren der sozialen Herkunft in Verbindung mit den betrachteten 
Bildungsoutcomes der beruflichen Bildung beforscht sind. Die vielen kleinen 
(hell)blauen Kreise und die nicht vorhandenen Kreise verdeutlichen, dass der 
Bildungsbereich bisher wenig beforscht ist. Die Gap Map schließt 44 Fälle ein, 
da zum Teil mehrere Analysen pro Publikation (N = 34) vorliegen. Die 44 Fälle 
beziehen sich ausschließlich auf multivariate Befunde, da für den Bildungsbe‐

Ansätzen von Boudon sowie Breen und Goldthorpe auch Erikson und Jonsson [1996] und 
Esser [1999], den Ansatz zum sozialen Kapital von Coleman [1988] sowie die Humankapi‐
taltheorie [u. a. Becker, 1993; Mincer, 1962; Schultz, 1961]).

6 Die aus der Ökonomie stammende Signaltheorie (Spence, 1973) oder Filtertheorie (Arrow, 
1973) stellt einen relevanten Erklärungsansatz für Arbeitsmarktübergänge dar, um etwa 
Gründe für die Besetzung von Ausbildungsstellen zu beleuchten. Arbeitgeber müssen bei 
der Besetzung von Stellen eine Entscheidung unter Unsicherheit treffen, da ihnen die tat‐
sächliche Produktivität von Bewerber*innen nicht bekannt ist, weshalb sie auf „Signale“ 
(veränderbare Personeneigenschaften, z. B. Bildungsabschlüsse) als zugängliche Informatio‐
nen zurückgreifen, die Auskunft über die Leistungsfähigkeit geben (Spence, 1973).
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reich der beruflichen Bildung keine bivariaten Analysen berichtet oder diese 
nicht auf statistische Signifikanz geprüft wurden. Hinsichtlich der einbezoge‐
nen Indikatoren der sozialen Herkunft wird deutlich, dass in den meisten Ana‐
lysen (N = 37) der Indikator Bildung verwendet wurde. Bei den Bildungsout‐
comes beziehen sich 35 Analysen auf die Aufnahme einer vollqualifizierenden 
Ausbildung. Die anderen Bildungsoutcomes sind entsprechend gar nicht oder 
kaum beforscht. Zur Aufnahme einer teilqualifizierenden Ausbildung liegt nur 
eine Analyse vor, zum Abschluss oder Abbruch einer Berufsausbildung insge‐
samt acht Fälle. Es ist keine Studie vorhanden, die soziale Ungleichheit in Noten 
einer Berufsausbildung analysiert. 

Als Zwischenfazit ist an dieser Stelle bereits festzuhalten, dass ein deutlicher 
Forschungsbedarf zu sozialen Herkunftseffekten in der beruflichen Bildung be‐
steht. Dies zeigt sich darin, dass in den vorliegenden Studien keine bivaria‐
ten Befunde berichtet wurden und die Anzahl an verfügbaren (multivariaten) 
Analysen insgesamt sehr gering ist. Wegen der fehlenden bivariaten Befunde 
in den quantitativen Studien gelingt es nicht, sich der Beschreibung sozialer 
Herkunftseffekte in der beruflichen Bildung mehr als nur anzunähern. 

6.3 Befunde zu sozialer Ungleichheit

Die multivariaten Analysen in der beruflichen Bildung zeigen insgesamt kein 
eindeutiges Befundmuster von Zusammenhängen zwischen den Indikatoren 
der sozialen Herkunft und den Bildungsoutcomes (vgl. Tab. 6.2). Zur Einord‐
nung der Ergebnisse wird an dieser Stelle darauf verwiesen, dass sich die Be‐
funde zur Aufnahme einer beruflichen Ausbildung im Wesentlichen auf Schul‐
abgänger*innen nach der Sekundarstufe I beziehen (im Vergleich zu keiner 
Aufnahme einer Ausbildung, der Teilnahme am Übergangssystem oder Ausbil‐
dungslosigkeit). Es handelt sich daher hauptsächlich um Nichtstudienberech‐
tigte, in einzelnen Publikationen (Beicht & Granato, 2010; Beicht & Granato, 
2011; Bundesministerium für Bildung und Soziales, 2013; Seeber, 2009; See‐
ber, 2011) sind jedoch die Analysen auf Schulabgänger*innen aller Abschlüsse 
bezogen. Die Befunde zu einer beruflichen Ausbildung als Referenz für den 
Übergang in die Oberstufe nach der Sekundarstufe I sind in den Ergebnissen 
zur Schule in Kapitel 5 integriert, eine berufliche Ausbildung nach dem Ab‐
itur als Referenzkategorie für die Studienaufnahme findet sich in Kapitel 7 zur 
Hochschule. 

Im Folgenden werden die Befunde für die beiden Outcomegruppen Beteili‐
gung und Abschluss genauer in den Blick genommen. 
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Tab. 6.2: Multivariate Befunde der quantitativen Analysen (N = 44) aufgeschlüsselt 
nach codierten Outcomes

n. s. sig. positiv sig. negativ
N % N % N % 

Beteiligung 
(N = 36) 

Aufnahme vollquali‐
fizierende Ausbildung 
(N = 35) 

17 48 , 6 15 42 , 9 3 8 , 6 

nicht differenziert 
(N = 24) 

10 41 , 7 11 45 , 8 3 12 , 5 

duale / betriebliche 
Ausbildung (N = 8) 

6 75 2 25 0 – 

schulische 
Ausbildung (N = 3) 

1 33 , 3 2 66 , 7 0 – 

Aufnahme teilqualifi‐
zierende Ausbildung 
(N = 1) 

1 100 0 – 0 – 

Abschluss 
(N = 8) 

Abschluss Ausbildung 
(N = 6) 

3 50 1 16 , 7 2 33 , 3 

Abbruch Ausbildung 
(N = 2) 

0 – 1 50 1 50 

6.3.1 Beteiligung an beruflicher Bildung

Beteiligung bedeutet die Aufnahme einer vollqualifizierenden Ausbildung oder 
die Aufnahme einer teilqualifizierenden Ausbildung, d. h. die Teilnahme am 
Übergangssystem. Der Fokus der Analysen im Bereich der beruflichen Bildung 
liegt bei den quantitativen Studien auf der Aufnahme einer vollqualifizierenden 
Ausbildung mit 35 Analysen, 24 Fälle davon nicht differenziert nach Ausbil‐
dungsart, acht Analysen ausschließlich zur Aufnahme einer betrieblichen Aus‐
bildung und drei Analysen zur Aufnahme einer schulischen Ausbildung. Zur 
Aufnahme einer teilqualifizierenden Ausbildung liegt nur ein (statistisch nicht 
signifikanter) Befund vor (Hemming & Reißig, 2015), der entsprechend vorsich‐
tig eingeordnet werden muss. Die multivariaten Analysen zur Aufnahme einer 
vollqualifizierenden Ausbildung lassen insgesamt kein klares Befundmuster er‐
kennen (vgl. Tab. 6.2). Statistisch signifikant positive Herkunftseffekte finden 
sich in 15 Analysen, kein statistisch signifikanter Zusammenhang in 17 Ana‐
lysen und ein negativer Herkunftseffekt lässt sich in drei Analysen nachwei‐
sen. Dabei muss beachtet werden, dass unter den statistisch nicht signifikanten 
Zusammenhängen auch gegenläufige Herkunftseffekte gefasst wurden. In fünf 
Publikationen bzw. sechs Analysen fand sich ein positiver Effekt einer mittleren 
Bildung der Eltern bzw. einer Berufsausbildung der Eltern, ein negativer Effekt 
jedoch eines elterlichen Abiturs bzw. einer elterlichen Hochschulbildung (vgl. 
Bundesministerium für Arbeit und Soziales, 2013; Hartung, 2017; Hillmert & 
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Weßling, 2014; Hupka-Brunner et al., 2010; Weßling et al., 2015). Im Bereich 
der beruflichen Bildung zeigte sich daher tendenziell keine eindeutige Rich‐
tung des Zusammenhangs zwischen sozialer Herkunft und Aufnahme einer 
Berufsausbildung, sondern wurde stärker auf die Bedeutung einer beruflichen 
Ausbildung der Eltern verwiesen (vgl. u. a. Beicht & Granato, 2010). Hillmert 
und Weßling (2014) legen diesbezüglich dar, es sei auch nicht zu erwarten, 
dass der Erfolg des Übergangs in eine berufliche Ausbildung steigt, je höher 
die soziale Herkunft der Eltern ist: 

Im Sinne der Statusreproduktion nimmt der elterliche Sozialstatus dann posi‐
tiv Einfluss auf den Übergang, wenn er vergleichbar mit dem Abschluss einer 
solchen Ausbildung ist. Diese Hypothese kann durch ein ressourcentheoreti‐
sches Argument gestützt werden. Persönliche Erfahrungen der Eltern mit einer 
Ausbildung im Berufsbildungssystem implizieren bessere Kenntnisse über den 
Lehrstellenmarkt oder auch Kontakte zu Ausbildungsbetrieben und reduzieren 
damit die Suchdauer. (Hillmert & Weßling, 2014, S. 74) 

Der negative Effekt einer elterlichen tertiären Bildung zeigte sich dabei auch bei 
den zwei der drei 7 signifikant negativen Herkunftseffekten, die bei Aufnahme 
einer Berufsausbildung vorliegen (Bundesministerium für Arbeit und Soziales, 
2013; Eckelt & Schauer, 2019). 

Mit Bezug auf Bourdieu wird neben der bereits oben erwähnten Bedeutung 
des sozialen Kapitals bei der Ausbildungssuche (Kontakte der Eltern zu Ausbil‐
dungsbetrieben) auch auf die Relevanz des inkorporierten kulturellen Kapitals – 
den Habitus der Jugendlichen – verwiesen (vgl. Hupka-Brunner et al., 2010). 
Beide Aspekte werden in den qualitativen Studien aufgegriffen und vertiefender 
betrachtet. Die Bedeutung des Habitus von Jugendlichen wird hinsichtlich einer 
mit der sozialen Herkunft verknüpften Nähe beziehungsweise Distanz zu er‐
warteten Verhaltensweisen in Lehrbetrieben thematisiert (u. a. Sagelsdorff, 2018; 
Thielen, 2014). Thielen (2014) legt nach einer ethnografischen Studie in einer Be‐
rufsvorbereitungsklasse im Übergangssystem dar, dass im Zuge der Förderung 
von Jugendlichen mit mangelnder Ausbildungsreife nicht nur die Kompetenzen 
adressiert werden, sondern auch der „jugendkulturelle Habitus“ (S. 96), mit spe‐
zifischen Sprechweisen, Kleidung und Auftreten. Er resümiert: 

Die soziale Herkunft der Schülerschaft wird demzufolge in der Konkurrenz um 
einen betrieblichen Ausbildungsplatz in doppelter Weise wirksam: Sie korreliert 
mit den geringen schulischen Qualifikationen der Jugendlichen und lässt letz‐
tere zudem in einer ausgeprägten sozialen und kulturellen Distanz zu den nor‐
mativen Wertmaßstäben potenzieller Ausbildungsbetriebe erscheinen. (Thielen, 
2014, S. 100) 

7 In den multivariaten Analysen von Beicht und Walden (2019) auf Basis der NEPS-Daten 
findet sich zudem ein negativer Effekt eines höheren sozioökonomischen Status des Vaters 
(ISEI) auf den Übertritt des Kindes in eine vollqualifizierende Berufsausbildung.
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König (2018) verweist in ihrer Studie auf Grundlage der Daten des Projektes 
„Zwischen Selbstprojekt und limitierten Chancen – eine Längsschnittstudie 
der biographisch verdichteten Phase zwischen Schule und Berufsqualifikation“ 
auf die Bedeutung der sozialen Herkunft bei Aufnahme einer beruflichen Aus‐
bildung. Dabei stellt sie die beiden Friseurauszubildenden Sai und Andrea als 
zwei Fälle objektiv unterschiedlich wahrscheinlicher Ausbildungswahlen ein‐
ander gegenüber. Sai kann familiäre Kontakte zum Ausbildungsbetrieb nut‐
zen, um zunächst ein Praktikum zu absolvieren, für sie „ist der Friseurberuf 
eine stimmige Wahl, passend zu sich und ihrer Familie“ (König, 2018, S. 255). 
Andrea stammt dagegen aus einem Akademikerhaushalt und „ihr Schritt ins 
Handwerk [wird] als Bruch mit der sozialen Ordnung wahrgenommen“ (König, 
2018, S. 256), der der Rechtfertigung bedarf. Insgesamt wird in den qualitativen 
Studien die Anlehnung der angestrebten Berufe der Jugendlichen am familiären 
und sozialen Umfeld und die Nutzung des sozialen Kapitals bei der Suche nach 
einem Ausbildungsplatz hervorgehoben (u. a. Brändle, 2012; König, 2018; Tem‐
plin, 2018; Thielen, 2014). Brändle (2012) führte in seiner Studie sowohl quan‐
titative Auswertungen mit dem SOEP zum Übergang in eine berufliche Aus‐
bildung als auch Interviews mit Schüler*innen des Berufsgrundbildungsjahres 
und Berufsqualifizierungsjahres durch. Er legt dar, dass die Schüler*innen beim 
Übergang in eine Berufsausbildung nicht rational abwägend handeln, sondern 
danach agieren, 

was innerhalb ihres Möglichkeitshorizonts liegt, der wesentlich durch ihr [sic] 
vorige Schulkarriere, ihre Erfahrungen und das soziale Nahumfeld strukturiert 
ist. [. . . ] Gleichzeitig bildet dieses soziale Kapital für die Befragten die zentrale 
Ressource bei ihren Übergängen, unabhängig davon, ob es sich um den Über‐
gang in den Bildungsgang des Übergangssystems, die Suche nach Praktika oder 
Bewerbungen um Ausbildungsstellen handelt. (Brändle, 2012, S. 192) 

In den Auswertungen der quantitativen Studien werden zum Teil auch Aspekte 
des sozialen Kapitals integriert, etwa als soziale Einbindung (Mitarbeit bei der 
Feuerwehr, dem Technischen Hilfswerk oder einem Rettungsdienst; vgl. u. a. 
Beicht et al., 2007; Beicht & Granato, 2010; Beicht & Granato, 2011) oder die 
Unterstützung der Eltern oder des sozialen Umfelds beim Schreiben von Be‐
werbungen und bei der Ausbildungsplatzsuche (vgl. Autorengruppe Bildungs‐
berichterstattung, 2018; Busse, 2020). Roth (2014) betrachtet in seinen Analysen 
spezifisch die Nutzung von Hilfe aus dem sozialen Netzwerk für den Übergang 
in eine Berufsausbildung. Soziale Netzwerke werden stark bei der Lehrstellen‐
suche eingesetzt, es zeigen sich dabei jedoch keine eindeutigen Effekte auf den 
Übertrittserfolg. Nach Roth (2014, S. 250) könnte dies jedoch darauf zurückzu‐
führen sein, dass Jugendliche, die schwer eine Ausbildungsstelle finden, stärker 
soziale Kontakte nutzen; demnach steht die Frage nach der Einbeziehung von 
sozialen Kontakten in Zusammenhang mit der Notwendigkeit der Nutzung von 
sozialem Kapital aufgrund einer nicht erfolgreichen Lehrstellensuche. 
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Zusammenfassend besteht für die Aufnahme einer vollqualifizierenden so‐
wie teilqualifizierenden Ausbildung noch umfassender Forschungsbedarf, da 
bivariate Analysen fehlen, um die Zusammenhänge grundlegend beschreiben 
zu können. Die multivariaten Analysen sowie die Befunde aus den qualitati‐
ven Studien liefern Anhaltspunkte dafür, dass die soziale Herkunft auch auf 
die Aufnahme einer Berufsausbildung einen Einfluss ausübt, und dies nicht 
nur über die vorherige Bildungslaufbahn und die erworbenen Schulabschlüsse, 
die über den Erfolg, in eine Berufsausbildung einzumünden, mitbestimmen. Es 
deuten sich für die Lehrstellensuche auch die Relevanz einer elterlichen beruf- 
lichen Ausbildung einschließlich der damit verknüpften sozialen Kontakte und 
Netzwerke sowie der habituellen Passung der Jugendlichen an. 

6.3.2 Ausbildungsabschlüsse

Die Outcomegruppe Abschluss umfasst die Analysen zum erfolgreichen Ab‐
schluss oder nicht erfolgreichen Abschluss, d. h. Abbruch einer beruflichen 
Ausbildung. Da für den Abschluss einer Berufsausbildung insgesamt nur acht 
quantitative Analysen vorliegen (vgl. Beicht & Walden, 2013; Glaesser, 2008; 
Lex & Zimmermann, 2011; 8 Lex & Zimmermann, 2012; Stalder et al., 2008; 
Wagner, 2005), müssen die Befunde entsprechend vorsichtig bewertet werden, 
zumal diese, wie oben dargelegt, nur multivariate Analysen umfassen. Es lassen 
sich keine klaren Zusammenhänge zwischen der sozialen Herkunft und dem 
Abschluss einer Berufsausbildung erkennen. Zum erfolgreichen Abschluss ei‐
ner beruflichen Ausbildung liegen drei statistisch nicht signifikante Befunde 
vor, ein signifikant positiver und zwei signifikant negative Zusammenhänge. 
Zum Abbruch einer beruflichen Ausbildung finden sich ein signifikant positi‐
ver und ein signifikant negativer Herkunftseffekt (vgl. Tab. 6.2). 

Lex und Zimmermann (2011) sowie Lex und Zimmermann (2012) be‐
trachteten basierend auf AID:A-Daten den erfolgreichen Abschluss einer 
ersten Berufsausbildung, differenziert nach Schulabgänger*innen verschie‐
dener Schulabschlüsse (max. Hauptschulabschluss, Mittlerer Schulabschluss, 
[Fach-]Abitur; Lex & Zimmermann, 2011) bzw. Schulabgänger*innen mit ma‐
ximal Mittlerem Schulabschluss (Lex & Zimmermann, 2012). Bei Lex und Zim‐
mermann (2011) zeigt sich ein statistisch signifikant positiver Zusammenhang 
einer niedrigeren elterlichen Bildung (Eltern mit maximal Hauptschulabschluss 
vs. Eltern mit [Fach-]Abitur) mit dem Abschluss einer Berufsausbildung für 
Schulabgänger*innen mit maximal Hauptschulabschluss und (Fach-)Abituri‐

8 Die Publikation ging dreimal in die Befunde ein, da die Analysen getrennt für Schulab‐
gänger*innen mit max. Hauptschulabschluss, Mittlerem Schulabschluss und (Fach-)Abitur 
durchgeführt wurden.
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ent*innen. 9 Als Grund dafür, dass Personen aus Nichtakademikerfamilien eher 
eine erste Ausbildung erfolgreich beenden als Personen mit Eltern mit Hoch‐
schulzugangsberechtigung, vermuten die Autorinnen finanzielle Ursachen. Auf 
Jugendlichen sozioökonomisch schwacher Elternhäuser liege ein stärkerer öko‐
nomischer Druck, finanziell unabhängig zu werden, während Jugendliche aus 
sozioökonomisch privilegierteren Elternhäusern mehr Zeit zur Orientierung 
haben (Lex & Zimmermann, 2011, S. 621; Lex & Zimmermann, 2012, S. 170). 

Beicht und Walden (2013) betrachteten auf Grundlage der BIBB-Übergangs‐
studie 2011 die Wahrscheinlichkeit, eine erste betriebliche Ausbildung ohne Ab‐
schluss zu beenden. Dabei unterscheiden sie zwischen Jugendlichen mit Eltern 
ohne Berufsabschluss und höchstens Mittlerer Reife und verschiedenen Bildungs‐
herkunftsgruppen von Jugendlichen mit höherer elterlicher schulischer oder be‐
ruflicher Bildung. Den Befunden zufolge sind Jugendliche, deren Eltern keinen 
Berufsabschluss haben, besonders stark gefährdet, selbst ohne Ausbildungsab‐
schluss zu bleiben, verglichen mit Auszubildenden, deren Eltern über einen Be‐
rufsabschluss oder höhere Bildung verfügen (Beicht & Walden, 2013, S. 7). 

Die wenigen und teilweise gegenläufigen Befunde zum Zusammenhang zwi‐
schen der sozialen Herkunft und dem (nicht) erfolgreichen Abschluss einer be‐
ruflichen Ausbildung legen die Notwendigkeit zu weiterführender Forschung 
dar. Für die qualitativen Studien sei jedoch noch auf die Untersuchung von 
Sagelsdorff (2018) verwiesen, die auf Basis der Daten eines Schweizer Projektes, 
das Interviews mit Auszubildenden in Lehrbetriebsverbünden umfasst, die Be‐
deutung der habituellen Passung nicht nur für den Zugang zu einer beruflichen 
Ausbildung, sondern auch während der Ausbildung sowie für den erfolgreichen 
Abschluss betont: 

Je stärker die habituellen Dispositionen der Lernenden von den im Feld er‐
warteten Eigenschaften abweichen, desto höher sind die Zugangsschranken, 
desto größer die Passungsprobleme und erforderlichen Anpassungsleistungen 
und desto höher ist das Risiko von Aberkennung, Abdrängung und Exklusion. 
(Sagelsdorff, 2018, S. 332) 

6.4 Fazit: Soziale Ungleichheit in der beruflichen Bildung

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass die vorliegenden Studien mit aus‐
schließlich multivariaten Befunden keine evidenzbasierten Aussagen zu sozia‐
len Herkunftseffekten in der beruflichen Bildung erlauben. Für die Aufnahme 
einer vollqualifizierenden Ausbildung von Schulabgänger*innen 10 sowie den 

9 Bei Lex und Zimmermann (2012) liegt ein ähnlicher positiver Koeffizient vor, der jedoch 
nicht als statistisch signifikant angegeben wird.

10 Diese Analysen erfolgten im Vergleich zu keiner Aufnahme einer Ausbildung, der Teilnahme 
am Übergangssystem oder Ausbildungslosigkeit.
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erfolgreichen Abschluss oder Abbruch einer Ausbildung wurden keine auf sta‐
tistische Signifikanz geprüfte bivariate Analysen zu Unterschieden nach sozia‐
ler Herkunft berichtet, die notwendig wären, um soziale Ungleichheit in der be‐
ruflichen Bildung grundlegend zu beschreiben. Es ist dabei jedoch zu beachten, 
dass die vorliegende Forschungssynthese spezifisch Unterschiede nach sozia‐
ler Herkunft als Beruf, Bildung und Einkommen der Eltern betrachtet, sodass 
Forschung zum Migrationshintergrund oder zur schulischen Vorbildung, die 
stark mit der sozialen Herkunft sowie dem Übergang in eine berufliche Aus‐
bildung zusammenhängt, nicht in das Kapitel einbezogen wurde. Hinsichtlich 
theoretischer Bezüge wurde, insbesondere in den qualitativen Studien, stark 
Bourdieu herangezogen, des Weiteren auch die Rational-Choice-Ansätze von 
Boudon und Breen / Goldthorpe sowie die arbeitsmarkttheoretischen Ansätze 
von Spence und Arrow. Ein theoretisches Modell wurde jedoch in keiner der 
quantitativen Studien getestet. Dies und auch der Umstand, dass Merkmale der 
sozialen Herkunft nur in (wenige) multivariate Analysen einflossen, legt den 
Schluss nahe, dass der Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungser‐
werb in der beruflichen Bildung (noch) nicht als zentrale Fragestellung bear‐
beitet wird. 

Die wenige vorliegende Forschung mit multivariaten Analysen ist auf die 
Aufnahme einer vollqualifizierenden Berufsausbildung fokussiert. Die multi‐
variaten Analysen ergeben keine eindeutigen Befunde zu Zusammenhängen 
zwischen der sozialen Herkunft und der Aufnahme einer Berufsausbildung 
und es zeigt sich tendenziell auch keine eindeutig positive Richtung des Zu‐
sammenhangs. Dennoch liegen, auch basierend auf den qualitativen Studien, 
Anhaltspunkte vor, dass die soziale Herkunft einen Einfluss auf die Aufnahme 
einer Berufsausbildung hat, und dies nicht nur über die vorherige Bildungs‐
laufbahn und die erworbenen Schulabschlüsse, sondern etwa auch durch eine 
elterliche berufliche Ausbildung und das damit verknüpfte soziale Kapital. Um 
soziale Ungleichheiten in der beruflichen Bildung jedoch genauer beschreiben 
zu können, bedarf es noch weiterführender Forschung. 
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7 Soziale Ungleichheit des Bildungserwerbs 
in der Hochschulbildung 

Anna Bachsleitner, Ronja Lämmchen, Josefine Lühe, 
Julia Karl & Kai Maaz

Soziale Ungleichheiten des Bildungserwerbs setzen sich in der tertiären Bildung 
fort und soziale Herkunftseffekte im Kontext der Hochschule haben im Zuge 
der Bildungsexpansion an Relevanz gewonnen (vgl. Lörz & Schindler, 2011). 
Für einen systematischen Überblick über das vorhandene Forschungswissen 
zu sozialer Ungleichheit in der Hochschulbildung werden im Folgenden die 
Befunde der Forschungssynthese dargelegt. In einem ersten Schritt (7.1) wer‐
den die Datengrundlage beschrieben und Basisinformationen zur Stichprobe 
bereitgestellt. Anschließend (7.2) wird mit Hilfe einer Gap Map die Forschungs‐
landschaft abgebildet, wobei aufgezeigt wird, welche Zusammenhänge zu so‐
zialer Ungleichheit in der Hochschule besonders stark beforscht sind und wo 
Forschungslücken bestehen. Darauf folgt (7.3) die Darstellung der Befunde zu 
sozialer Ungleichheit in der Hochschulbildung. Dabei werden sowohl die Er‐
gebnisse quantitativer als auch qualitativer Studien einbezogen, wobei Letztere 
als Ergänzung und exemplarische Unterfütterung der quantitativen Befunde 
herangezogen werden. Das Kapitel schließt (7.4) mit einer zusammenfassenden 
Betrachtung der Befunde und identifizierten Forschungsdesiderata. 

7.1 Datengrundlage

Für den Bildungsbereich der Hochschule ergab sich bei der systematischen 
Datenbankrecherche mit 11.648 Publikationen eine hohe Treffermenge, die im 
Folgenden anhand von Titel und Abstract auf ihre Passung für die Fragestel‐
lung geprüft wurden. Die verbleibenden 1.362 Treffer wurden in einem zweiten 
Screening anhand des Volltextes genauer betrachtet und 1.249 Titel aufgrund 
formaler Kriterien, inhaltlicher Passung oder wissenschaftlicher Qualität aus‐
geschlossen (vgl. PRISMA-Diagramm, Abb. 7.1). Formale Kriterien machten da‐
bei knapp die Hälfte aller Ausschlussgründe aus, insbesondere wegen fehlender 
eigener Analysen in den Publikationen, wie etwa bei Überblicksbeiträgen. Feh‐
lende inhaltliche Passung lag z. B. bei Studien vor, in denen die Studienintention 
(und nicht die realisierte Studienaufnahme) untersucht wurde. 113 Publikatio‐
nen sind in die inhaltliche Codierung eingeflossen, davon 89 Studien, die im 
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Systematische Literaturrecherche

Screening I: Title & Abstract

N = 11.648 Publikationen

Inhaltliche Codierung: N = 113

davon N = 89 quantitative Studien

N = 24 qualitative Studien

Ausschluss N = 10.286

Nicht für den hochschulischen 

Bildungsbereich relevant

Ausschluss (insgesamt) N = 1.249

Formalia N = 630

Inhaltliche Passung N = 469

Wissenschaftliche Qualität N = 150

Screening II: Volltext

N = 1.362 Publikationen

Abb. 7.1: PRISMA-Diagramm zur Hochschulbildung 

Zuge des quantitativen Codierschemas und 24 Studien, die basierend auf dem 
qualitativen Codierschema codiert wurden. 1 

Tab. 7.1 liefert deskriptive Informationen über die Kontexte der einbezoge‐
nen 89 quantitativen und 24 qualitativen Studien. Hinsichtlich der diszipli‐
nären Verortung der Autor*innen zeigt sich die Dominanz einer soziologischen 
Ausrichtung in den Publikationen, insbesondere bei den quantitativen Studien 
(71,9 % ). Studien aus den Erziehungswissenschaften, Wirtschaftswissenschaften 
und der Psychologie sind in dem Themenfeld deutlich seltener vertreten. Zu‐
dem ist ersichtlich, dass bis zum Jahr 2010 nur einzelne Publikationen (N = 21) 
soziale Ungleichheit im Hochschulkontext adressiert haben. Für das letzte Jahr‐
zehnt lässt sich dagegen eine vergleichsweise starke Publikationstätigkeit in 
dem Themenfeld verzeichnen. 

90 % der quantitativen Studien sind geografisch auf Deutschland bezogen, 
knapp 8 % auf die Schweiz und gut 2 % auf Österreich. Die geografische Veror‐
tung der qualitativen Studien ist ähnlich gelagert (vgl. Tab. 7.1). Bei der Daten‐
grundlage der quantitativen Studien sticht die DZHW-Studienberechtigtenbefra‐
gung 2 als die mit Abstand am häufigsten verwendete Datengrundlage hervor. 
Sie wurde in knapp einem Drittel (31,1 % ) der Publikationen herangezogen. In 
27 Publikationen wurde ein anderer Datensatz verwendet als die in der Tabelle 

1 Für eine Beschreibung der verschiedenen Codierschemata siehe Kapitel 3. Vgl. Online-An‐
hang Tab. A7.1 für eine Übersicht der codierten Publikationen in der Hochschulbildung.

2 Hierunter ist auch die HIS-Studienberechtigtenbefragung gefasst. Das Deutsche Zentrum für 
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) ist im Jahr 2013 aus dem HIS-Institut für 
Hochschulforschung hervorgegangen.
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genannten; diese Datensätze waren maximal zweimal vertreten, abgesehen von 
dem „Kooperationsprojekt Absolventenstudie (KOAB)“ mit vier Nennungen. Bei 
den qualitativen Studien dominieren eigene Erhebungen sowie die Verwendung 
von Daten aus Projektkontexten, wie etwa dem Projekt „Studierendenmilieus in 
den Sozialwissenschaften“ an der Universität Hannover (vgl. Tab. 7.1). 

Tab. 7.1: Übersicht der Kontextinformationen der codierten Studien

Quantitative Studien 
(N = 89) 

Qualitative Studien 
(N = 24) 

N % N % 

Disziplin 

Soziologie 64 71,9 13 54,2 

Erziehungswissenschaften 12 13,5 10 41,7 

Wirtschaftswissenschaften 11 12,4 1 4,2 

Psychologie 2 2,2 0 – 

Publikationsjahr 

2000–2004 5 5,6 2 8,3 

2005–2009 12 13,5 2 8,3 

2010–2014 37 41,6 3 12,5 

2015–2020 3 35 39,3 17 70,8 

Geografische Verortung4

Deutschland 81 90 17 68 

DE gesamtes Land 49 4,5 1 4 

Westdeutschland 12 13,3 0 – 

DE Bundesländer 16 17,8 4 16 

DE Regional 4 4,4 12 48 

Schweiz 7 7,8 2 8 

CH gesamtes Land 6 6,7 0 – 

CH Kantone 0 – 0 – 

CH Regional 1 1,1 2 8 

Österreich 2 2,2 1 4 

AT gesamtes Land 2 2,2 0 – 

AT Bundesländer 0 – 0 – 

AT Regional 0 – 1 4 

Keine Angabe 0 – 5 20 

3 Der Recherchezeitraum endete im November 2019, eine Studie wurde jedoch noch im Jahr 
2020 gefunden und in die Treffermenge eingeschlossen.

4 Die qualitativen Studien addieren sich bei der geografischen Verortung auf 25 Fälle, da eine 
Studie sowohl Daten aus Deutschland als auch aus Österreich mit einbezieht. Die quantitati‐
ven Studien addieren sich auf 90 Fälle bei der geografischen Verortung und dem verwende‐
ten Datensatz, da eine Studie Analysen zu Deutschland und der Schweiz, basierend auf der 
DZHW-Studienberechtigtenbefragung und der TREE-Studie, enthält.
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Quantitative Studien 
(N = 89) 

Qualitative Studien 
(N = 24) 

N % N % 

Verwendeter Datensatz 

DZHW-Studienberechtigten‐
befragung

28 31,1 0 – 

NEPS 6 6,7 0 – 

SOEP 6 6,7 0 – 

TOSCA-Studie 5 5,6 0 – 

TREE-Studie 4 4,4 0 – 

DZHW-Exmatrikuliertenbe‐
fragung

4 4,4 0 – 

Anderer Datensatz 27 30 10 41,7 

Projekt „Studierendenmilieus 
in den Sozialwissenschaften“ 

0 – 2 8,3 

Kombinierte Datensätze 7 7,8 0 – 

Eigene Erhebung 3 3,3 12 50 

Beim Blick auf die in den Studien verwendeten theoretischen Zugänge 
zeigt sich, dass zur Erklärung sozialer Ungleichheiten in der Hochschulbil‐
dung sowohl soziologische Rational-Choice-Ansätze (Boudon, 1974; Breen & 
Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999) als auch reprodukti‐
onstheoretische Ansätze (Bourdieu 1983, 1971 gemeinsam mit Passeron) stark 
vertreten sind (vgl. Abb. 7.2; zur Einordnung der theoretischen Ansätze siehe 
Kapitel 1.2). Der Ansatz primärer und sekundärer Herkunftseffekte von Boudon 
(1974) wurde in 58 Studien genannt und stellt entsprechend für den Übergang 
ins Studium einen prominenten Ansatz dar, um soziale Herkunftsunterschiede 
zu analysieren. Während quantitative Studien jedoch im Wesentlichen Boudon 
sowie die weiteren Rational-Choice-Ansätze heranziehen, wurde der reproduk‐
tionstheoretische Ansatz von Bourdieu (1983, 1971 gemeinsam mit Passeron) in 
fast allen qualitativen Studien (23 von 24 Publikationen) verwendet. Auch wenn 
die reinen Nennungen der Theorien noch keine Theorietestung impliziert, so 
wird durch den unterschiedlich starken Bezug auf Rational-Choice-Ansätze 
und reproduktionstheoretische Ansätze in den quantitativen und qualitativen 
Studien deutlich, dass der theoretische Ansatz von Boudon, insbesondere die 
primären Effekte als Leistungsunterschiede, in den quantitativen Studien 
leichter zu operationalisieren ist als Bourdieus Habituskonzept, dem sich 
besser durch qualitative Methoden genähert werden kann. Insgesamt bezog 
sich die Mehrzahl der quantitativen Studien (83,1 % ) auf einen oder mehrere 
theoretische Ansätze. Die Verwendung eines theoretischen Modells, d. h. das 
theoriegeleitete Aufstellen und empirische Überprüfen von Hypothesen, er‐
folgte jedoch nur in 17 der 89 quantitativen Studien. 
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Abb. 7.2: Häufigkeitsverteilung der verwendeten Theorien 5 in den quantitativen und 
qualitativen Studien 
Anmerkung: Blau: reproduktionstheoretische Ansätze, orange: Rational-Choice-Ansätze, 
grau: arbeitsmarkttheoretische Ansätze und gelb: Ansätze zur Entwicklung sozialer 
Herkunftseffekte.

7.2 Forschungslandschaft

Für einen Überblick über die Forschungslandschaft in der Hochschulbildung 
sind in Abb. 7.3 die verfügbaren quantitativen Analysen in Form einer Gap Map 
dargestellt. Die Größe der Kreise zeigt an, wie stark die Indikatoren der sozia‐
len Herkunft in Verbindung mit den betrachteten Bildungsoutcomes beforscht 
sind und wo Forschungsbedarfe bestehen. Die Gap Map bezieht sich auf die 
89 quantitativen Studien; da jedoch zum Teil mehrere Analysen pro Publikation 
vorliegen, umfasst die Gap Map 179 analysierte Zusammenhänge mit bivariaten 
und / oder multivariaten Analysen. 

Mit Blick auf die verwendeten Indikatoren der sozialen Herkunft wird deut‐
lich, dass in die meisten Analysen (N = 120) die Bildung der Eltern eingeflossen 
ist. Zudem zeigt sich eine Konzentration der Forschung auf die Aufnahme eines 
Studiums mit N = 132 Fällen. Dies spiegelt sich in der starken Verwendung 
der Daten der DZHW-Studienberechtigtenbefragung wider, die in 31,1 % der 
Publikationen herangezogen wurden. Die Bildungsoutcomes Studienabbruch 

5 Zur Einordnung der Theorien siehe Kapitel 1.2 für die reproduktionstheoretischen Ansätze 
sowie die Rational-Choice-Ansätze (diese umfassen auch die theoretischen Ansätze von Aj‐
zen [1991, sowie Fishbein und Ajzen, 1975] und Eccles et al. [1983], die Humankapitaltheorie 
[u. a. Becker, 1993; Mincer, 1962 und Schultz, 1961] sowie den Ansatz zum sozialen Kapital 
von Coleman [1988]). In der Abbildung zusätzlich genannt sind die Studienabbruchtheo‐
rie von Tinto (1975) und die Frame-Selection-Theorie (u. a. Kroneberg, 2005, sowie Esser & 
Kroneberg, 2015). Die arbeitsmarkttheoretischen Ansätze umfassen den signaltheoretischen 
Ansatz von Spence (1973) sowie Arrow (1973), die Ansätze zur Entwicklung sozialer Her‐
kunftseffekte umfassen die statistische Selektionshypothese von Mare (1980), die Effectively-
Maintained-Inequality-Hypothese von Lucas (2001) und Maximally-Maintained-Inequality-
Hypothese von Raftery und Hout (1993).
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Abb. 7.4: Häufigkeitsverteilung der 
Bildungsoutcomes der quantitativen Studien 
sowie die anteilige Ausdifferenzierung 
innerhalb der Bildungsoutcomes 

und Studienabschluss sind nur wenig beforscht. Insbesondere in Bezug auf den 
Aspekt der Noten und Kompetenzen in der Hochschule zeigt die Gap Map eine 
entsprechende Forschungslücke. 6 Unter den Bildungsoutcomes wurden neben 
generellen Analysen zur Aufnahme und zum Abschluss eines Studiums auch 
differenzierte Analysen zur Wahl eines bestimmten Hochschultyps oder Stu‐
dienfaches sowie die Aufnahme eines Masterstudiums gefasst. In Abb. 7.4 sind 
die Häufigkeitsverteilung der verschiedenen Bildungsoutcomes entsprechend 
der Gap Map und die anteiligen Ausdifferenzierungen der Analysen innerhalb 
der Bildungsoutcomes dargestellt. 

6 Es sei darauf verwiesen, dass die Recherche und Auswahl der Literatur der Forschungssyn‐
these sich auf Ungleichheiten im Bildungserwerb bezogen. Literatur zum Arbeitsmarktüber‐
gang nach Studienabschluss, die ggf. Unterschiede in Noten oder Kompetenzen im Studium 
adressiert, wurde entsprechend nicht eingeschlossen.
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7.3 Befunde zu sozialer Ungleichheit

Insgesamt stehen für die Frage nach den Zusammenhängen von sozialer Her‐
kunft und Bildungserwerb in der Hochschule 51 bivariate Analysen und 157 
multivariate Analysen aus den quantitativen Studien zur Verfügung. Im Fol‐
genden werden die Befunde zu den Aspekten Beteiligung, Abschluss und Noten 
genauer betrachtet. 

Tab. 7.2: Bivariate Befunde der quantitativen Analysen (N = 51) aufgeschlüsselt 
nach codierten Outcomes

n. s. sig. positiv sig. negativ
N % N % N % 

Beteili‐
gung 

Aufnahme / Beteiligung 
Studium (N = 38) 

9 23 , 7 22 57 , 9 7 18 , 4 

Generelle Studien- 
aufnahme (N = 12) 

0 – 12 100 0 – 

Nach Hochschultyp 
(N = 16) 
Universität 1 20 4 80 0 – 

Fachhochschule 2 33 , 3 0 – 4 66 , 6 

Anderer Hochschultyp 2 40 0 – 3 60 

Nach Studienfach (N = 3) 
Medizin und Pharmazie 0 – 0 – 0 – 

Recht 0 – 0 – 0 – 

Geistes- und 
Sozialwissenschaften

1 100 0 – 0 – 

Wirtschaftswissenschaften 0 – 0 – 0 – 

Exakte und 
Naturwissen schaften 

0 – 0 – 0 – 

Technische Wissenschaften 0 – 0 – 0 – 

Lehramt 0 – 0 – 0 – 

Anderes / kombiniertes 
Studienfach

1 50 1 50 0 – 

Aufnahme 
Masterstudium (N = 7) 

2 28 , 6 5 71 , 4 0 – 

Abschluss Abschluss Studium (N = 9) 4 44 , 4 5 55 , 6 0 – 

Genereller Studien- 
abschluss (N = 1) 

0 – 1 100 0 – 

Nach Hochschultyp 
(N = 8) 
Universität 0 – 4 100 0 – 

Fachhochschule 4 100 0 – 0 – 

Anderer Hochschultyp 0 – 0 – 0 – 

Abbruch Studium (N = 4) 1 25 0 – 3 75 

Genereller Studienabbruch 1 25 0 – 3 75 

Noten Studiennoten (N = 0) 0 – 0 – 0 – 
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Tab. 7.3: Multivariate Befunde der quantitativen Analysen (N = 157) aufgeschlüsselt 
nach codierten Outcomes

n. s. sig. positiv sig. negativ
N % N % N % 

Beteili‐
gung 

Aufnahme / Beteiligung 
Studium (N = 125) 

48 38 , 4 63 50 , 4 14 11 , 2 

Generelle Studien- 
aufnahme (N = 40) 

11 27 , 5 29 72 , 5 0 – 

Nach Hochschultyp 
(N = 30) 
Universität 1 7 , 7 12 92 , 3 0 – 

Fachhochschule 7 50 0 – 7 50 

Anderer Hochschultyp 3 100 0 – 0 – 

Nach Studienfach 
(N = 41) 
Medizin und Pharmazie 2 66 , 7 1 33 , 3 0 – 

Recht 1 25 2 50 1 25 

Geistes- und Sozial- 
wissenschaften

6 66 , 7 1 11 , 1 2 22 , 2 

Wirtschaftswissenschaften 2 50 1 25 1 25 

Exakte und 
Naturwissenschaften

2 40 2 40 1 20 

Technische Wissenschaften 4 57 , 1 2 28 , 6 1 14 , 3 

Lehramt 1 50 0 – 1 50 

Anderes / kombiniertes 
Studienfach

3 42 , 9 4 57 , 1 0 – 

Aufnahme Master- 
studium (N = 14) 

5 35 , 7 9 64 , 3 0 – 

Abschluss Abschluss Studium 
(N = 15) 

3 20 12 80 0 – 

Genereller Studien- 
abschluss (N = 10) 

2 20 8 80 0 – 

Nach Hochschultyp 
(N = 5) 
Universität 0 – 4 100 0 – 

Fachhochschule 1 100 0 – 0 – 

Anderer Hochschultyp 0 – 0 – 0 – 

Abbruch Studium (N = 10) 8 80 1 10 1 10 

Genereller Studienabbruch 8 80 1 10 1 10 

Noten Studiennoten (N = 7) 3 42 , 9 3 42 , 9 1 14 , 3 
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7.3.1 Beteiligung an hochschulischer Bildung

Unter der Beteiligung an Hochschulbildung sind die Aufnahme eines Studiums 7 
und die Studienbeteiligung 8 zu verstehen. Es liegen insgesamt 38 bivariate und 
125 multivariate Analysen vor. In Abb. 7.5 sind die Anteile der Zusammenhänge 
in den Analysen dargestellt (vgl. auch Tab. 7.2 und Tab. 7.3). Die bivariaten und 
multivariaten Befunde zur Aufnahme oder Beteiligung an einem Studium zeigen 
mehrheitlich statistisch signifikant positive Zusammenhänge mit der sozialen 
Herkunft (57,9 % bzw. 50,4 % ). Es liegen auch bedeutende Anteile nicht signifikan‐
ter Befunde (23,7 % bzw. 38,4 % ) sowie signifikant negativer Befunde (18,4 % bzw. 
11,2 % ) vor, was jedoch stark auf die Ausdifferenzierung der verschiedenen Arten 
der Studienbeteiligung (Aufnahme Studium, Aufnahme Masterstudium, Wahl ei‐
nes Hochschultyps, Wahl eines Studienfaches) zurückzuführen ist. Zur besseren 
Einordnung der Befunde werden die Analysen daher im Folgenden differenziert 
danach betrachtet, ob sie sich auf die generelle Aufnahme eines Studiums, das 
Studium an einem bestimmten Hochschultyp oder eines bestimmten Studien‐
fachs oder auf die Aufnahme eines Masterstudiums beziehen. 
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Zusammenhänge der sozialen Herkunft mit der Studienbeteiligung

Abb. 7.5: Anteile der Zusammenhänge in bivariaten und multivariaten Analysen zur 
Studienbeteiligung 

7 Hierunter fallen auch Publikationen, in denen (basierend auf den DZHW-Studienberechtig‐
tenbefragungen) für die Aufnahme eines Studiums neben Personen mit einer realisierten 
Studienaufnahme ebenso solche mit einer sicheren Intention einbezogen wurden.

8 Hierunter fallen nur sechs (bivariate) Analysen aus zwei Publikationen (Kramer et al., 2011; 
Trautwein et al., 2006), die sich auf das Studium an einem bestimmten Hochschultyp bezie‐
hen (vgl. Abb. 7.4).
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Hinsichtlich der generellen Studienaufnahme (Diplom, Magister, Bachelor) zei‐
gen die zwölf vorliegenden bivariaten Befunde ein einheitliches Befundmus‐
ter positiver Zusammenhänge, also eine höhere Studienaufnahme bei einer 
privilegierteren sozialen Herkunft. Multivariat liegen weiterhin mehrheitlich 
statistisch signifikant positive Zusammenhänge vor (72,5 % ; vgl. Tab. 7.3). In 
der Mehrzahl der 40 Analysen (77,5 % ) wurden Leistungsmerkmale einbezogen, 
insbesondere die Abiturnote. Dies unterstreicht den starken Bezug auf Bou‐
dons Ansatz der primären und sekundären Herkunftseffekte beim Übergang 
ins Hochschulstudium. Die Operationalisierung von sekundären Herkunftsef‐
fekten (als Aspekte von Kosten, Nutzen und Erfolgswahrscheinlichkeit eines 
Studiums) wurden, gemeinsam mit einer Studienintention, unter den Orien‐
tierungsmerkmalen gefasst. Orientierungsmerkmale wurden in der Hälfte aller 
multivariaten Analysen einbezogen. Bei ausschließlicher Betrachtung der nicht 
signifikanten Zusammenhänge (N = 11) fällt auf, dass in zehn der Analysen 
Leistungsmerkmale (N = 9) und / oder Orientierungsmerkmale (N = 9) integriert 
waren, sodass dies relevante Erklärungsmechanismen beim Studienübergang 
darstellen könnte. In mehreren der 40 multivariaten Analysen wurden zudem 
Boudons theoretische Annahmen getestet und Evidenz für primäre und insbe‐
sondere sekundäre Herkunftseffekte bei der Studienaufnahme gefunden (Born‐
kessel, 2015; Kretschmann, 2008; Lörz & Schindler, 2016; Maaz, 2006; Spangen‐
berg et al., 2017; Quast et al., 2012). Mit Bezug auf Rational-Choice-basierte An‐
sätze bei Lörz (2012) und den Erklärungsansatz von Erikson und Jonsson (1996) 
bei Atanasova (2012) wird zudem die starke Bedeutung der (wahrgenommenen) 
Kosten eines Studiums für die Vermittlung sozialer Herkunftseffekte in den 
beiden Studien bestätigt (vgl. auch Quast et al., 2012). Zur Erklärung sozialer 
Herkunftseffekte am Studienübergang resümiert Lörz (2012) daher: 

Während sich nur ein kleiner Teil der herkunftsspezifischen Unterschiede über 
(objektive) leistungsbezogene Aspekte erklären lässt, liegt der Großteil der Er‐
klärung in unterschiedlichen (subjektiven) Kosten- und Ertragsüberlegungen 
sowie Erfolgserwartungen. Bei genauerer Betrachtung ist es insbesondere die 
höhere Kostensensibilität von Studienberechtigten aus Familien ohne Hoch‐
schulabschluss, die zu einer niedrigeren Studierbereitschaft führt. (Lörz, 2012, 
S. 320) 

Hinsichtlich weiterer Rational-Choice-Ansätze findet sich auch für Essers 
Wert-Erwartungstheorie (1999) (eingeschränkte) Evidenz 9 für die grundlegen‐
den Annahmen der Rolle der Bildungsmotivation und des Investitionsrisikos 
für die Aufnahme eines Studiums (Becker, 2013; Kretschmann, 2008; Maaz, 

9 Becker (2013) weist nur Evidenz für den Aspekt der Bildungsmotivation, nicht des Inves‐
titionsrisikos nach. Bei Kretschmann (2008) zeigte sich keine vollständige Vermittlung der 
sozialen Herkunftseffekte (bei Kontrolle von Leistungsunterschieden) durch die Indikatoren 
des theoretischen Modells von Esser.
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2006). Der Effekt der Studienintention auf eine Studienaufnahme nach Ajzen 
(1991) ließ sich zudem in drei Studien bestätigen (Atasanova, 2012; Maaz, 2006; 
Watermann & Maaz, 2010). 

Prozessmerkmale, d. h. Aspekte des kulturellen und sozialen Kapitals nach 
Bourdieu, wurden nur in sechs der 40 multivariaten Analysen einbezogen. 
Dennoch findet Bornkessel (2015) Evidenz für die Vermittlung sozialer Her‐
kunftseffekte durch soziokulturelle Aktivitäten und Besitztümer bzw. für die 
größtenteils indirekte Wirkung dieser Variablen über die Abiturnote (als pri‐
märe Effekte) auf den Studienübergang. Prozessmerkmale wurden stärker in 
den qualitativen Studien berücksichtigt und es wird die Bedeutung der habitu‐
ellen Passung zum sozialen Feld der Hochschule herausgestellt (u. a. Draheim 
& Zeese, 2015; Grunau 2017a; Lange-Vester & Teiwes-Kügler, 2006; Merkel, 
2015b; Schmitt 2010a). So verweist Schmitt (2010a) nach der Auswertung von 
Studienberatungsgesprächen, studentischen Wochenberichten und Interviews 
mit Studierenden auf bestehende „Habitus-Struktur-Konflikte“. Während Stu‐
dierende aus Akademikerhaushalten kaum Probleme ihrer Passung im Studium 
ansprechen, sind 

Probleme der Nicht-Passung [. . . ] stärker am bildungsfernen Herkunftspol ange‐
siedelt. [. . . ] Im Studium kommt es zu Konflikten zwischen verinnerlichten kul‐
turellen Mustern und solchen der Umgebung, die typisch sind für die bildungs‐
ferne Studiererfahrung, aber definitorisch nicht auf diese begrenzt. (Schmitt, 
2010a, S. 268) 

Draheim und Zeese (2015) führten für ihre Untersuchung ein Gruppeninter‐
view mit Mentor*innen der Initiative „Arbeiterkind.de“ über den Bildungsauf‐
stieg von Nichtakademikerkindern an Hochschulen. Die zu Beginn des Studi‐
ums wahrgenommene fehlende Zugehörigkeit wird in dem Interview deutlich 
herausgestellt. 

Festzuhalten bleibt, dass die Befragten den Eintritt in die Hochschule einver‐
nehmlich als Übergang in eine zunächst fremde Welt mit ihnen unbekannten 
Regeln für Handeln und Sprechen schildern. Sie führen das daraus resultie‐
rende Gefühl einer allumfassenden Verunsicherung, des ‚Überrespekts‘ oder der 
(Handlungs-)Hemmung sämtlich auf ihre nichtakademische Herkunft zurück. 
(Draheim & Zeese, 2015, S. 263) 

Das Gefühl der fehlenden Passung nahm bei den Befragten im Laufe des Studi‐
ums durch Entwicklungsprozesse und Anpassungen an die Hochschulwelt ab, 
diese sogenannte „Habitusmetamorphose“ (S. 264) war jedoch mit einer Verla‐
gerung der Zugehörigkeit und einer entsprechenden Distanzierung vom Her‐
kunftsmilieu verbunden. 

Merkel (2015b) untersuchte auf der Basis von Interviews mit Studierenden 
des Bauingenieurswesens und der Soziologie oder der Sozialen Arbeit die Frage, 
inwieweit die Entscheidung zur Studienaufnahme rational getroffen wurde 
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oder unbewusst vom Habitus gesteuert war. Die Autorin leitet aus den In‐
terviews ab, dass sich die Ansätze der rationalen Wahl von Boudon und der 
Habitustheorie Bourdieus fruchtbar ergänzen, da Aspekte beider Theorien beim 
Studienübergang wirken: 

Festzuhalten bleibt, dass alle Akteure sich informieren und versuchen ihren 
Nutzen zu maximieren, also rationale Entscheidungen treffen, allerdings ist das, 
was als Nutzen definiert wird stark habituell geprägt und ergibt sich langfristig 
aus der sozialen Herkunft, der persönlichen Geschichte, der aktuellen Situation 
und den ebenfalls habituell geprägten Interessen, sodass manches als denkbar 
und manches als nicht denkbar, manches als mehr, manches als weniger erstre‐
benswert erscheint. (Merkel, 2015b, S. 358) 

Im Hochschulkontext können neben vertikalen Ungleichheiten in der generel‐
len Aufnahme eines Studiums auch horizontale Ungleichheiten in der Wahl 
des Hochschultyps und des Studienfaches auftreten. Während sich vorliegende 
Analysen zum Studienfach auf Personen mit Studienaufnahme beziehen, un‐
terscheiden sich die Analysen zum Hochschultyp darin, ob sie ausschließlich 
Studierende einbeziehen oder für Personen mit Hochschulzugangsberechti‐
gung verschiedene nachschulische Ausbildungsoptionen gegenüberstellen. Da‐
mit einhergehend werden in den Analysen unterschiedliche Referenzgruppen, 
etwa Personen mit Berufsausbildung oder Studierende an einem anderen Hoch‐
schultyp, gewählt. Dies kann die Befunde, insbesondere bei der Aufnahme ei‐
nes Fachhochschulstudiums, entsprechend beeinflussen. 

Hinsichtlich der Studienaufnahme und der Studienbeteiligung an einem be‐
stimmten Hochschultyp (Universität vs. Fachhochschule vs. anderer Hochschul‐
typ) liegen bivariat 16 Analysen vor (vgl. Tab. 7.2). Für das Studium an einer 
Universität ließen sich mehrheitlich, in vier von fünf Analysen, statistisch si‐
gnifikant positive Zusammenhänge nachweisen, in einer Analyse zeigte sich 
kein signifikanter Befund (Kramer et al., 2011). In dieser Untersuchung fand 
sich auf Grundlage der TOSCA-Daten für Studierende der Wirtschaftswissen‐
schaften an Universitäten kein statistisch signifikanter Unterschied im HISEI 
zu Wirtschaftsstudierenden an Fachhochschulen (vgl. Kramer et al., 2011). Für 
das Studium an einer Fachhochschule liegen vier signifikant negative Zusam‐
menhänge sowie zwei nicht signifikante Zusammenhänge (Schumann, 2011; 
Trautwein et al., 2006) 10 vor. In den multivariaten Modellen zeigen sich für das 

10 Bei Trautwein et al. (2006) fanden sich mit TOSCA-Daten keine statistisch signifikanten 
Unterschiede im HISEI zwischen Studierenden der Wirtschaftswissenschaften an Fachhoch‐
schulen im Vergleich zu Berufsakademien. Die bivariaten (und multivariaten) Befunde bei 
Schumann (2011) wurden als nicht signifikant codiert, da die Herkunftseffekte der HISEI-
Gruppierungen in keine eindeutige Richtung zeigen. Die Analysen basieren auf den TREE-
Daten für die Schweiz zum Übergang von Schüler*innen mit gymnasialer Maturität in ein 
Fachhochschulstudium (in die Kategorie wurden auch Studierende der pädagogischen Hoch‐
schulen integriert) im Vergleich zu einem Universitätsstudium.
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Studium an einer Universität weiterhin eindeutige positive Herkunftseffekte 
in zwölf von 13 Fällen. 11 Für die Aufnahme eines Studiums an einer Fach‐
hochschule sind die Effekte in jeweils sieben Fällen nicht statistisch signifikant 
oder negativ signifikant. Dieses Befundmuster ist zum Teil auf unterschiedlich 
gewählte Referenzkategorien zurückzuführen. In den Analysen zum Fachhoch‐
schulstudium mit signifikanten Befunden wurden entweder ein Universitäts‐
studium oder alle tertiären oder postsekundären Ausbildungsalternativen als 
Referenz verwendet, während bei der Mehrzahl (fünf von sieben Analysen) 
der nicht signifikanten Befunde ein Fachhochschulstudium einer beruflichen 
Ausbildung nach dem Abitur gegenübergestellt wurde (vgl. Duru-Bellat et al., 
2010; Müller et al., 2017; 12 Reimer & Pollak, 2005; Reimer & Pollak, 2010; jedoch 
basieren alle auf den Daten der DZHW-Studienberechtigtenbefragung). Zur 
Erklärung von Herkunftsunterschieden bei der Wahl zwischen Ausbildungs‐
optionen finden Müller et al. (2017) Evidenz für die Bedeutung sekundärer Her‐
kunftseffekte: „Die Disparitäten im postsekundären Bildungsverhalten nach so‐
zialer Herkunft sind nur wenig durch Unterschiede in der Leistungsfähigkeit 
der Abiturienten bedingt. Sie sind offensichtlich hauptsächlich durch sekun‐
däre Mechanismen vermittelt“ (S. 346). 

Für das Studium eines bestimmten Studienfaches liegen bivariat nur drei 
Analysen vor, die keine genaueren Befundmuster erlauben, zumal sie nur auf 
einer Publikation basieren (Parker et al., 2012). In der Untersuchung ließen sich 
auf Grundlage der Daten der TOSCA-Studie für die Aufnahme eines Studiums 
der Geistes- und Sozialwissenschaften als auch der Wirtschafts- und Rechtswis‐
senschaften keine statistisch signifikanten Zusammenhänge mit dem Berufs‐
prestige der Eltern im Vergleich zu einem Studium der Fächergruppe Physik, 
Mathematik und Ingenieurwissenschaften nachweisen, für die Aufnahme eines 
Studiums der Fächergruppe Biologie und Medizin lagen dagegen positive Zu‐
sammenhänge vor (vgl. Parker et al., 2012). Multivariat existieren 41 Analysen, 
die sich jedoch nur auf acht Publikationen beziehen (vgl. Duru-Bellat et al., 
2010; Georg & Bargel, 2017; Georg, 2005; Lörz, 2012; Parker et al., 2012; Reimer 
& Pollak, 2005; Reimer & Pollak, 2010; Spangenberg et al., 2011) und in denen 
die Analysen differenziert für Fächergruppen vorgenommen wurden. In der 
Hälfte der Fälle (21 von 41 Analysen) lag kein statistisch signifikanter Zusam‐
menhang vor und insgesamt zeigen sich für die einzelnen Fächergruppen keine 
eindeutigen Zusammenhänge mit der sozialen Herkunft (vgl. Tab. 7.3). Dabei ist 
jedoch auch die Wahl der (unterschiedlichen Studienfachgruppen als) Referenz‐

11 Der nicht signifikante Befund bezieht sich auf Buchmann et al. (2007). Auf der Basis eines 
Surveys zweier schweizerdeutscher Geburtskohorten finden sich im multivariaten Modell 
keine signifikanten Effekte für die EGP-Klassen (jedoch positive Effekte der elterlichen Bil‐
dung).

12 Diese Publikation geht zweimal in die Befunde ein, da getrennte Analysen für Männer und 
Frauen vorliegen.
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kategorie zu berücksichtigen. Georg (2005) findet mit den Daten des Konstanzer 
Studierendensurveys signifikant negative Herkunftseffekte der elterlichen Bil‐
dung für alle Studienfachgruppen im Vergleich zu einem Studium der Medizin, 
was als Übereinstimmung mit Bourdieus Reproduktionstheorie gewertet wird. 
Gleichzeitig wird jedoch darauf verwiesen, dass die Zusammenhänge sehr ge‐
ring sind (Georg, 2005, S. 80). Bei Georg und Bargel (2017) stehen die statistisch 
nicht signifikanten Herkunftseffekte der elterlichen Bildung für verschiedene 
Studienfachgruppen auf Basis der Daten des Deutschen Studierendensurveys 
nicht in Einklang mit Bourdieus Befunden (vgl. Bourdieu & Passeron, 1971) sub‐
stanzieller vertikaler Unterschiede bei der Wahl des Studienfaches. Dafür lassen 
sich jedoch horizontale Ungleichheiten durch eine „Vererbung“ des elterlichen 
Berufsfeldes beziehungsweise des väterlichen Studienfachhintergrunds aufzei‐
gen (Georg & Bargel, 2017, S. 92). Auch Lörz (2012) schlussfolgert entsprechend: 

Bei der Analyse der Studienfachwahl reicht es damit keineswegs aus, nur die 
soziale (vertikale) Dimension des Familienhintergrunds zu betrachten. Für ein 
umfassendes Verständnis der intergenerationalen Reproduktion ist es unver‐
zichtbar, auch die (horizontale) Dimension des fachlich-kulturellen Berufshin‐
tergrunds der Eltern in die Modellüberlegungen einzubeziehen. (Lörz, 2012, 
S. 320) 

Das Zusammenspiel der sozialen Herkunft und des Habitus mit der Kultur des 
Studienfaches thematisieren zudem einige der qualitativen Studien (u. a. An‐
genent, 2015; Bülow-Schramm & Gerlof, 2004; König, 2018; Merkel, 2015b). An‐
genent (2015) führte Interviews mit Hochschulabsolvent*innen der Pädagogik 
und verweist auch bei der Studienfachwahl auf die Bedeutung des Habitus: 

Die als individuell erlebte Motivation, ein bestimmtes Studienfach zu wählen, 
bestimmte Arbeitsplätze anzustreben oder allgemeiner formuliert bestimmte 
Bildungs- und Berufsorientierungen zu verfolgen, ist Ausdruck einer inkorpo‐
rierten Habitusstruktur, die als Dialektik zwischen Struktur und Feld, zwischen 
dem, was im antizipierten Möglichkeitsraum für erreichbar gehalten wird, und 
letztlich zwischen Disposition und Position fungiert. (Angenent, 2015, S. 325) 

Inwieweit der Übergang vom Bachelor- zum Masterstudium eine weitere so‐
ziale Selektionsstufe in der Hochschule darstellt, ist aufgrund der noch nicht 
lange zurückliegenden Umstellung der Studienstruktur auf Bachelor und Mas‐
ter nach der Bologna-Reform im Jahr 1999 eine relativ junge Fragestellung. 
Zur Aufnahme eines Masterstudiums liegen sieben bivariate und 14 multiva‐
riate Analysen vor. 13 Bivariat finden sich mehrheitlich statistisch signifikant 

13 Hierunter ist auch eine bivariate und multivariate Analyse integriert, in der nicht die 
generelle Aufnahme eines Masterstudiums betrachtet wurde, sondern für Bachelorabsol‐
vent*innen an Fachhochschulen analysiert wurde, inwieweit diese für ein Masterstudium 
an einer Fachhochschule verbleiben oder an eine Universität wechseln (oder kein Masterstu‐
dium aufnehmen). Lörz und Neugebauer (2019) zeigen, dass Akademikerkinder häufiger für 

173 



positive Zusammenhänge in fünf Fällen im Vergleich zu zwei nicht signifikan‐
ten Zusammenhängen 14 (Hesse, 2018; Krempkow, 2017). In den multivariaten 
Analysen zum Masterübergang liegt in neun Fällen ein statistisch signifikant 
positiver Herkunftseffekt, in fünf Fällen kein signifikanter Herkunftseffekt vor. 
Hinsichtlich möglicher Erklärungsmechanismen finden Ebert und Stammen 
(2014) in ihrer Untersuchung auf Basis einer Absolventenbefragung an der Uni‐
versität Duisburg-Essen Evidenz für die theoretischen Annahmen Boudons zu 
primären und sekundären Herkunftseffekten. Der Effekt eines akademischen 
Elternhauses blieb auch unter Kontrolle der Bachelornote sowie der selbst‐
eingeschätzten Kompetenzen bestehen, sodass primäre Effekte keinen großen 
Anteil beim Masterübergang ausmachen und sekundäre Herkunftseffekte vor‐
liegen 15 (Ebert & Stammen, 2014, S. 186). 

Resümierend lässt sich festhalten, dass für eine generelle Studienaufnahme 
einheitlich positive Zusammenhänge mit der sozialen Herkunft bestehen, so‐
dass Personen aus privilegierteren Elternhäusern eher ein Studium aufneh‐
men. Als hilfreiche Erklärungsansätze zeigen sich in den quantitativen Studien 
Boudons Konzept der primären und sekundären Herkunftseffekte, wobei insbe‐
sondere die Relevanz sekundärer Effekte bei den nachschulischen Bildungsent‐
scheidungen deutlich wird. Zudem legen die Befunde der qualitativen Studien 
die Bedeutung von Bourdieus Habituskonzept nahe. Auch für ein Masterstu‐
dium finden sich mehrheitlich noch positive Zusammenhänge. Für die Studien‐
aufnahme an einem bestimmten Hochschultyp liegen deutliche Befunde eines 
positiven Zusammenhangs der sozialen Herkunft mit einem Universitätsstu‐
dium vor. Für die Aufnahme eines bestimmten Studienfaches sind die Befunde 
uneinheitlich und deuten darauf hin, dass weniger vertikale als horizontale 
Herkunftsunterschiede bedeutsam sind. 

den Master von der Fachhochschule an die Universität übergehen als Personen aus Nicht ‐
akademiker haushalten.

14 Bei Hesse (2018) zeigen sich, basierend auf NEPS-Daten, für den realisierten Übergang von 
Bachelorabsolvent*innen (nach höchstens acht Semestern Studium) keine statistisch signifi‐
kanten Herkunftsunterschiede nach Bildungshintergrund der Eltern. Es bestehen jedoch Un‐
terschiede nach Bildungshintergrund in den Aspirationen, ein Masterstudium aufzunehmen, 
sowie auch in dem realisierten Übergang zwischen Bachelorabsolvent*innen der Arbeiter- 
und Dienstklassenlage (Hesse, 2018, S. 188–193). Die Studie von Krempkow (2017) basiert auf 
einer Absolvent*innenbefragung der HU Berlin zu einem weiterführenden Studium 1,5 Jahre 
nach Bachelorabschluss. Hier sind die Unterschiede nach Bildungsherkunft nicht statistisch 
signifikant (Krempkow, 2017, S. 8 f.).

15 Neumeyer und Alesi (2018, S. 43 ff.) verweisen auf Basis der Daten des „Kooperationspro‐
jektes Absolventenstudien (KOAB)“ ebenfalls auf eine relativ geringe Bedeutung von Leis‐
tungsunterschieden zur Erklärung des sozialen Herkunftseffektes beim Masterübergang und 
können durch ihr Modell u. a. mit biografischen Faktoren (wie Hochschultyp, Berufsausbil‐
dung) sowie Aspekten der Kosten, Erträge und Erfolgserwartungen eines Masterstudiums 
die sozialen Herkunftseffekte umfassend erklären (vgl. auch Lörz et al., 2019 für einen ähn‐
lichen Befund).
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7.3.2 Hochschulabschlüsse

Unter dem Bildungsoutcome Abschluss wurden sowohl der erfolgreiche Studi‐
enabschluss als auch der Abbruch eines Studiums gefasst. Die Outcomes Stu‐
dienabschluss und Studienabbruch wurden getrennt betrachtet, da sie nicht 
immer im Gegensatz zueinander stehen. Während die Analysen zum Studi‐
enabbruch nur Personen mit aufgenommenem Studium betrachteten, beziehen 
sich die Analysen zum Studienabschluss nur in einzelnen Fällen auf die soziale 
Selektivität innerhalb des Studiums (Ambrasat & Groß, 2010; Isleib & Woisch, 
2018; Lex & Zimmermann, 2011; Lörz & Schindler, 2016). In der Mehrzahl der 
Fälle wurde die Stichprobe nicht auf Studienanfänger*innen eingegrenzt und so 
eine unkonditionale Betrachtungsweise gewählt, in der die soziale Selektivität 
der vorherigen Bildungsstufe(n) noch miteinbezogen wurde. Insgesamt exis‐
tieren zum Studienabschluss und -abbruch deutlich weniger Analysen als zur 
Studienaufnahme. Bivariat liegen 13 Analysen vor, multivariat sind es 25 Ana‐
lysen (vgl. Tab. 7.2 und Tab. 7.3). Ähnlich wie bei der Aufnahme eines Studiums 
liegen auch zum Abschluss Befunde generell und differenziert nach Hochschul‐
typ vor. 

Zu einem generellen Studienabschluss gibt es bivariat nur einen (signifi‐
kant positiven) Befund (Lörz & Schindler, 2016). Auf Grundlage der Daten 
der DZHW-Studienberechtigtenbefragung ließ sich in der Untersuchung ein 
positiver Zusammenhang der elterlichen Bildung mit einem erfolgreichen Stu‐
dienabschluss des Kindes (nach Studienaufnahme) nachweisen. Die Autoren 
der Studie verweisen jedoch auch darauf, dass soziale Herkunftseffekte inner‐
halb der (nachschulischen) Bildungsstufen deutlich geringer sind als an den 
Bildungsübergängen (Lörz & Schindler, 2016, S. 29). Multivariat liegen für den 
Abschluss eines Studiums acht statistisch signifikant positive und zwei nicht 
signifikante Befunde vor. Die zwei statistisch nicht signifikanten Zusammen‐
hänge (Isleib & Woisch, 2018, sowie Lex & Zimmermann, 2011) 16 beziehen sich 
auf den erfolgreichen Abschluss eines Studiums nach Studienaufnahme. 

Hinsichtlich des Studienabschlusses an einer Universität zeigen alle vier vor‐
liegenden bivariaten Analysen signifikant positive Zusammenhänge mit der 
elterlichen Bildung. Für den Studienabschluss an einer Fachhochschule liegen 
vier Analysen ohne statistisch signifikante Zusammenhänge vor. Es ist jedoch 
zu beachten, dass sich die acht Befunde nur auf eine Publikation beziehen 
(Blossfeld et al., 2015), in der die Analysen auf Basis der Deutschen Lebens‐
verlaufsstudie und der NEPS-Daten differenziert für West- und Ostdeutschland 

16 Bei Isleib und Woisch (2018) wurden in den Analysen basierend auf der DZHW-Exmatriku‐
liertenbefragung nur Studierende mit nichtgymnasialer Hochschulzugangsberechtigung ein‐
bezogen. Bei Lex und Zimmermann (2011) zeigen sich mit den AID:A-Daten keine statistisch 
signifikanten Effekte eines Elternhauses mit maximal Hauptschulabschluss bzw. Mittlerem 
Schulabschluss im Vergleich zu einem (Fach-)Abitur auf die Wahrscheinlichkeit, ein erstes 
Studium erfolgreich zu beenden.
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sowie nach Geschlecht berichtet wurden. Multivariat zeigt sich, ebenfalls an‐
hand von nur wenigen Studien, ein vergleichbares Befundmuster. Es liegen 
vier signifikant positive Analysen für den Abschluss eines Universitätsstudi‐
ums vor (Ambrasat & Groß, 2010; Blossfeld, 2018; Georg, 2012 17), der einzige 
vorliegende Befund für den Abschluss eines Fachhochschulstudiums (in Refe‐
renz zu keinem tertiären Abschluss) ist nicht statistisch signifikant (Blossfeld, 
2018). Bei Blossfeld et al. (2015) und Blossfeld (2018) werden die Befunde als 
Evidenz für die Effectively-Maintained-Inequality-Hypothese von Lucas (2001) 
gewertet, wonach Fachhochschulen für Familien aus höheren sozialen Schich‐
ten weniger attraktiv sind und die Eltern ihren Kindern durch ein Universitäts‐
studium qualitative Vorteile auf dem Arbeitsmarkt sichern möchten. Bei Georg 
(2012) stehen die Befunde in Übereinstimmung mit der Maximally-Maintained-
Inequality-Hypothese von Raftery und Hout (1993), da die Universität im Ko‐
hortenvergleich weiterhin die Hochschulinstitution für privilegierte Familien 
darstellt. 

Für einen Studienabbruch liegen nur wenige und nicht eindeutige Befunde 
vor. Bivariat können drei signifikant negative Zusammenhänge (Heublein et 
al., 2017; Isleib, 2019; Kriegesmann et al., 2017) und ein nicht signifikanter 
Zusammenhang (Gesk, 2001 18) einbezogen werden. Multivariat zeigen sich ein 
statistisch signifikant negativer Effekt, ein signifikant positiver Effekt und acht 
nicht signifikante Zusammenhänge. Der tendenziell kontraintuitive Befund ei‐
nes wahrscheinlicheren Studienabbruches bei höherer sozialer Herkunft basiert 
auf der Untersuchung von Kolland (2002), einer eigenen Erhebung in Öster‐
reich. Dort zeigt sich ein erhöhtes Abbruchrisiko bei Personen, deren Väter 
einen Maturaabschluss erreicht oder eine Akademie oder Fachschule absolviert 
haben (nicht jedoch bei Hochschulabschluss), im Vergleich zu Vätern, die die 
Pflichtschule besucht haben (Kolland, 2002, S. 133 f.). Hinsichtlich der qualitati‐
ven Studien wird in der Untersuchung von Lange-Vester und Teiwes-Kügler 
(2006) anhand von Daten des Projektes „Studierendenmilieus in den Sozial‐
wissenschaften“ an der Universität Hannover die Reproduktion sozialer Un‐
gleichheit innerhalb der Universität thematisiert. Während die Studierenden 
der oberen Herkunftsgruppen selbstbewusst im Feld der Hochschule agieren, 
sich am richtigen Platz fühlen und keine Zweifel haben, ihr Studium abzu‐
schließen, müssen die Studierenden aus niedrigeren sozialen Schichten stär‐
kere Akkulturationsleistungen aufbringen und haben schneller Selbstzweifel 
am Studium (Lange-Vester & Teiwes-Kügler, 2006, S. 88). Dabei äußern Studie‐
rende niedriger sozialer Milieus, für die das Befolgen der Hochschulregeln und 

17 Die Publikation geht zweimal in die Befunde ein, da getrennte Analysen für Männer und 
Frauen vorliegen.

18 Bei Gesk (2001) findet sich für Studierende des Lehramts an pädagogischen Hochschulen 
deskriptiv kein signifikanter Unterschied nach Bildungsherkunft für Absolvent*innen und 
Abbrecher*innen.
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das Bestehen im Feld eine größere Herausforderung darstellt, auch häufiger die 
Überlegung, das Studium abzubrechen. Den Autorinnen zufolge entspricht ein 
solcher Studienabbruch einer „Selbsteliminierung“ (nach Bourdieu & Passeron, 
1971): 

Ohne durch eine Prüfung zu fallen, eliminieren sich diese Studierenden gewis‐
sermaßen selbst. Dabei wird der Studienabbruch durch die, von den Studie‐
renden als unüberwindlich empfundene, Diskrepanz verursacht, die zwischen 
ihren inkorporierten Möglichkeiten und den Erfordernissen des akademischen 
Feldes besteht. (Lange-Vester & Teiwes-Kügler, 2006, S. 89) 

Insgesamt basieren die Befunde zu sozialen Herkunftseffekten im Studienab‐
schluss und Studienabbruch im Vergleich zur Aufnahme eines Studiums auf 
einer deutlich geringeren Anzahl von Studien und zeigen weiteren Forschungs‐
bedarf auf. Tendenziell bestehen positive Zusammenhänge der sozialen Her‐
kunft mit dem erfolgreichen Abschluss generell eines Studiums oder eines 
Universitätsstudiums. Die Befunde zum Studienabbruch und Studienabschluss 
innerhalb der Gruppe der Studierenden deuten jedoch darauf hin, dass soziale 
Herkunftseffekte nach Studienbeginn weniger substanziell sind als bei Studien‐
aufnahme. 

7.3.3 Noten in der Hochschulbildung

Zur Analyse von Noten im Hochschulkontext können nur sieben multivariate 
Befunde bzw. fünf Publikationen (Alesi & Neumeyer, 2017; Alesi et al., 2014; 
Ambrasat & Groß, 2010; Schlücker & Schindler, 2019; Theune, 2015) einbe‐
zogen werden (vgl. Tab. 7.3). Diese zeigen kein eindeutiges Befundmuster. In 
jeweils drei Analysen liegen statistisch signifikant positive oder keine Zu‐
sammenhänge vor, in einem Fall ein statistisch signifikant negativer Zusam‐
menhang (Alesi & Neumeyer, 2017). Dieser kontraintuitive Befund basiert auf 
Analysen mit Daten des „Kooperationsprojektes Absolventenstudie (KOAB)“ 
und bezieht sich auf die Examensnote an Fachhochschulen. An Universitäten 
lässt sich (multivariat) kein Zusammenhang aufzeigen (vgl. Alesi & Neumeyer, 
2017). Schlücker und Schindler (2019) können auf Basis der Studierendenbefra‐
gung „Erfolgreich studieren“ an Universitäten einen signifikanten Effekt der 
Bildungsherkunft auf die (durchschnittliche) Note im Bachelorstudium nach‐
weisen, für die Masternote zeigt sich kein Effekt. Dies lässt sich laut den Au‐
tor*innen darauf zurückführen, dass Masterstudierende eine weiter leistungs‐
selektierte und leistungshomogenere Gruppe sind und sich Leistungsaspekte 
weniger nach sozialer Herkunft unterscheiden (Schlücker & Schindler, 2019, 
S. 263). 

Insgesamt liegen für Noten im Hochschulkontext kaum Analysen vor, die 
den Zusammenhang mit der sozialen Herkunft analysieren. Es besteht entspre‐
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chend für soziale Herkunftseffekte in den Noten sowie auch in den entspre‐
chenden Kompetenzen noch eine deutliche Forschungslücke. 

7.4 Fazit: Soziale Ungleichheit in der Hochschulbildung

Zusammenfassend lässt sich für den Bildungsbereich der Hochschule konsta‐
tieren, dass die quantitative Forschung stark auf den Zugang zur Hochschule 
konzentriert ist. Dies ist in Verbindung mit der starken Einbeziehung der Daten 
der DZHW-Studienberechtigtenbefragung (in knapp einem Drittel der quan‐
titativen Studien) zu sehen. Der Studienabbruch und Studienabschluss sind 
wenig beforscht, insbesondere sind jedoch soziale Ungleichheiten in Noten im 
nachschulischen Bildungsbereich kaum analysiert. 

In den vorliegenden Analysen zeigen sich für eine generelle Studienauf‐
nahme sowie das Studium an einer Universität deutliche Befunde für positive 
soziale Herkunftseffekte, sodass Personen aus privilegierteren Elternhäusern 
eher ein Studium sowie eher ein Studium an einer Universität aufnehmen und 
soziale Ungleichheit entsprechend auch in der Hochschulbildung noch eine 
bedeutende Rolle spielt. Hinsichtlich theoretischer Ansätze beziehen sich die 
Studien stark auf Boudon und Bourdieu, jedoch mit einem unterschiedlichen 
Schwerpunkt in den quantitativen und qualitativen Studien. In den quantitati‐
ven Studien wird stark auf Boudons primäre und sekundäre Herkunftseffekte 
bei der Studienaufnahme verwiesen und es findet sich am häufigsten eine Evi‐
denz für diesen theoretischen Ansatz, insbesondere hinsichtlich der Relevanz 
sekundärer Effekte, d. h. Abwägungen der antizipierten (Bildungs-)Erträge und 
Kosten. Die Relevanz der verfügbaren kulturellen Kapitalressourcen nach Bour‐
dieu und der subjektiv wahrgenommenen Passung in das akademische Feld 
beziehungsweise durch Sozialisation erworbenen Nähe zu (höherer) Bildung 
wird insbesondere in den qualitativen Studien herausgestellt. 
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8 Synthese der Ergebnisse 
Soziale Ungleichheiten von der Vorschule bis zur 
Hochschule 

Ronja Lämmchen, Anna Bachsleitner, Josefine Lühe & Kai Maaz

Im folgenden Kapitel werden die Befunde der Forschungssynthese zu sozialen 
Ungleichheiten des Bildungserwerbs von der vorschulischen bis zur nachschu‐
lischen Bildung (Hochschulbildung und berufliche Bildung) synthetisiert (vgl. 
bildungsbereichsspezifische Kapitel 4–7). Dazu wird zunächst (8.1) ein Über‐
blick über die Datengrundlage zur Ungleichheitsforschung gegeben. Anschlie‐
ßend (8.2) werden die Forschungslandschaft bildungsbereichsübergreifend be‐
schrieben sowie (8.3) relevante theoretische Ansätze vorgestellt. Abschließend 
(8.4) werden bildungsbereichsübergreifend Erscheinungsformen sozialer Un‐
gleichheit sowie Befundmuster für die Aspekte Kompetenzen / Noten, Bildungs‐
beteiligung / Übergang und Abschlüsse / Abbrüche herausgearbeitet. 

8.1 Datengrundlage

Die systematische Literaturrecherche ergab in allen Bildungsbereichen 33.662 1 
potenziell relevante Literaturtreffer (vgl. Kapitel 2). Diese wurden in einem 
zweistufigen Selektionsprozess (Screening I und II) hinsichtlich ihrer formalen 
und inhaltlichen Passung sowie der wissenschaftlichen Qualität geprüft (vgl. 
Kapitel 3). Die Häufigkeiten dieser drei Ausschlusskategorien sind bildungs‐
bereichsübergreifend in Abbildung 8.1 dargestellt. Insgesamt waren über alle 
Bildungsbereiche 3.837 Publikationen im Screening II auszuschließen. 

Der größte Anteil der Publikationen (53 % ) wurde aufgrund der Nichterfül‐
lung formaler Kriterien ausgeschlossen (Kategorie „Formalia“, vgl. Abb. 8.1). 
In diesem Fall berichten Publikationen etwa keine eigenen empirischen Ana‐
lysen (z. B. bei Handbuch- oder Übersichtsbeiträgen). Dies fällt innerhalb der 
Kategorie der Formalia über alle Bildungsbereiche hinweg am stärksten ins 
Gewicht (vgl. Online-Anhang Tab. A-8.1). Darüber hinaus wurden Studien 
aufgrund ihrer fehlenden inhaltlichen Passung ausgeschlossen (40 % , Kategorie 
„inhaltliche Passung“, vgl. Abb. 8.1), etwa weil sie die soziale Herkunft nur als 
Kontrollvariable betrachten und / oder sich nicht mit Kompetenzerwerb / Noten, 
Bildungsbeteiligung / Übergang oder Abschlüssen / Abbrüchen als Indikator des 

1 Anzahl nach Bereinigung der Dubletten.
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Abb. 8.1: Häufigkeitsverteilung der drei Ausschlusskategorien im Screening II über 
alle Bildungsbereiche hinweg (vgl. auch Online-Anhang Tab. A8.1) 

Bildungserwerbs befassen. Im Bildungsbereich Schule und Hochschule betraf 
dies z. B. Studien, die Bildungsaspirationen untersuchen. Schließlich wurden 
wenige Studien aufgrund mangelnder wissenschaftlicher Qualität, insbeson‐
dere durch fehlende Testung auf statistische Signifikanz, ausgeschlossen (7 % , 
Kategorie „wissenschaftliche Qualität“, vgl. Abb. 8.1). Der Ausschluss von Stu‐
dien aufgrund mangelnder wissenschaftlicher Qualität beruht auf einer Emp‐
fehlung von eigens konsultierten Fachexpert*innen. So bietet diese Ausschluss‐
kategorie eine Rationale für die systematische Eingrenzung der zu erwartenden 
hohen Literaturtrefferanzahl auf die hochwertigsten Forschungsbefunde. 2 Die 
geringe Anzahl der an dieser Stelle ausgeschlossenen Studien deutet darauf 
hin, dass innerhalb der Ungleichheitsforschung hohe Qualitätsstandards beste‐
hen. Insgesamt wurden 568 Publikationen codiert, darunter 95 Publikationen 
für die qualitativen SES-Codierungen und 457 Publikationen für die quantitati‐
ven SES-Codierungen (vgl. Tab. 8.1). Da in manchen Fällen mehrere relevante 
Zusammenhänge pro Publikation vorlagen und codiert wurden, teilen sich die 
quantitativen Publikationen in 862 quantitative Studien mit 1.083 bi- und / oder 
multivariaten Analysen. 

Allgemein ist die Ungleichheitsforschung zu sozialen Disparitäten des Bil‐
dungserwerbs durch eine soziologische Perspektive (45 % ) geprägt. Im Folgen‐
den sind aber auch die Erziehungswissenschaften vertreten (28 % ), insbesondere 
in den qualitativen Zugängen. Publikationen aus der Psychologie (9 % ) und den 
Wirtschaftswissenschaften (7 % ) erscheinen hier eher am Rande. Die Publikati‐
onsjahre, welche einen Einblick in die Forschungsintensität bieten, lassen nach 

2 Auf einen Code zur Qualitätsbewertung der einbezogenen Studien im Coding wird daher 
verzichtet.
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Tab. 8.1: Übersicht der codierten Publikationen in allen Bildungsbereichen sowie 
Verteilung auf quantitative und qualitative Codierschemata

Codierte 
Publika ‐
tionen 

Davon 
qualitative 
Publikationen 

Davon quantitativ

Publikationen Studien Analysen

Vorschule 86 (15 % ) 15 (16 % ) 64 (14 % ) 106 (12 % ) 188 (17 % ) 

Schule 318 (56 % ) 39 (41 % ) 270 (59 % ) 533 (62 % ) 643 (59 % ) 

Hochschule 113 (20 % ) 24 (25 % ) 89 (20 % ) 179 (21 % ) 208 (19 % ) 

Berufliche 
Bildung 

51 (9 % ) 17 (18 % ) 34 (7 % ) 44 (5 % ) 44 (4 % ) 

Insgesamt 568 (100 % ) 95 (100 % ) 457 (100 % ) 862 (100 % ) 1083 (100 % ) 

der ersten PISA-Welle im Jahr 2000 und dem „PISA-Schock“ eine Tendenz zu 
verstärkter Publikationstätigkeit zu sozialen Ungleichheiten des Bildungser‐
werbs erkennen. Ab dem Jahr 2005 fällt vornehmlich im Bereich der schulischen 
Bildung ein Anstieg an Publikationen auf (vgl. Kapitel 5). Die angrenzenden Bil‐
dungsbereiche der vorschulischen und beruflichen Bildung sowie Hochschul‐
bildung zeigen nachgelagert einen Publikationsanstieg ab 2010 (vgl. Kapitel 4, 
6 & 7). Daraus lässt sich ableiten, dass PISA 2000 zunächst Auswirkungen auf 
die Forschung zu sozialen Ungleichheiten des Bildungserwerbs in der Schule 
hatte und dies wiederum Impulse für die angrenzenden Bildungsbereiche der 
vorschulischen und nachschulischen Bildung setzte. 

8.2 Forschungslandschaft

Einen Überblick über die in den vier Bildungsbereichen untersuchten Bildungs‐
outcomes bietet die Gap Map (Abb. 8.2). Die Größe der dargestellten Kreise 
zeigt die Anzahl an verfügbaren Studien. Dadurch werden sowohl stark be‐
forschte Bildungsoutcomes als auch Forschungslücken sichtbar. In der Gap 
Map sind 834 verfügbare quantitative Studien mit bi- und / oder multivariaten 
Analysen aller Bildungsbereiche einbezogen. 3 Es wird deutlich, dass die Schule 
der am stärksten beforschte Bildungsbereich mit 533 einbezogenen Studien ist. 
Dabei liegt insbesondere zu schulischen Kompetenzen und Noten eine solide 
Evidenzgrundlage vor (361 Studien), wobei Kompetenzen im Vergleich zu No‐
ten stärker beforscht sind (76 % ). Grund dafür ist unter anderem die Verfügbar‐
keit an Datensätzen aus internationalen Schulleistungsstudien wie PISA (vgl. 
Kapitel 5). 

3 28 Studien zum Zusammenhang von sozialer Herkunft und informeller Förderung in der 
vorschulischen Bildung wurden in dieser Darstellung ausgelassen. Siehe dazu Kapitel 4.
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In der Hochschule sticht die Studienaufnahme als prominentester Indikator 
des Bildungserwerbs heraus, welches sich ebenfalls auf die Verfügbarkeit von 
Datensätzen, vor allem der DZHW-Studienberechtigtenbefragung, zurückfüh‐
ren lässt (vgl. Kapitel 7). Im Kontext der vorschulischen Bildung findet sich eine 
gleichmäßig (niedrige) Forschungsaktivität zu Beteiligung an vorschulischer 
Bildung sowie zum Kompetenzerwerb (vgl. Kapitel 4). Im Bereich der beruf- 
lichen Bildung wurden Herkunftseffekte bisher kaum adressiert, die Gap Map 
macht entsprechende Forschungsbedarfe sichtbar (vgl. Kapitel 6). 

8.2.1 Bildungsoutcomes in den einzelnen Bildungsbereichen

Im Folgenden werden die untersuchten Bildungsoutcomes innerhalb der ein‐
zelnen Bildungsbereiche näher betrachtet (vgl. Abb. 8.3). Im schulischen Bereich 
liegen die Schwerpunkte bei Kompetenzen, vor allem der Lesekompetenz (20 % ), 
sowie dem Gymnasialbesuch (17 % , vgl. Kapitel 5). In der vorschulischen Bildung 
ist der Kitabesuch für unter 3-Jährige am häufigsten beforscht (17 % ), gefolgt 
von den sprachlichen Kompetenzen (16 % , vgl. Kapitel 4). Im Bereich Hochschule 
ist die Studienaufnahme unter allen quantitativen Analysen das häufigste Bil‐
dungsoutcome (15 % ) und macht 74 % der Studien zur Hochschulbildung aus 
(vgl. Kapitel 7). Für die berufliche Bildung liegen insgesamt sehr wenige For‐
schungsarbeiten zu sozialen Ungleichheiten vor. Unter den vorliegenden Stu‐
dien für diesen Bildungsbereich ist das häufigste untersuchte Bildungsoutcome 
die Aufnahme einer vollqualifizierenden Ausbildung (80 % , vgl. Kapitel 6). So 
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zeigt sich in der vorschulischen Bildung eine relativ gleichmäßig (niedrige) 
Forschungsaktivität, für die Schule liegt ein Fokus auf Kompetenzen und dem 
Gymnasialbesuch. Im nachschulischen Bereich konzentriert sich die Forschung 
auf einzelne Bildungsoutcomes wie die Studienaufnahme oder die Aufnahme 
einer Berufsausbildung. 

8.2.2 Indikatoren der sozialen Herkunft

Hinsichtlich der Indikatoren der sozialen Herkunft (SES) sticht besonders die 
elterliche Bildung hervor. 50 % aller quantitativen Studien nutzen diesen In‐
dikator, der damit in allen Bildungsbereichen am häufigsten verwendet wird 
(vgl. Abb. 8.4). In der Rangfolge danach steht der (H)ISEI (24 % ), der als umfas‐
sender Indikator des sozioökonomischen Status gilt (Ganzeboom et al., 1992) 
und aufgrund seiner (internationalen) Vergleichbarkeit auch in Schulleistungs‐
untersuchungen erhoben wird. Im Bereich der Schule kommt der (H)ISEI an 
zweiter Stelle mit einem Anteil von 34 % . Die berufliche Stellung, hauptsächlich 
erhoben über die EGP-Klassen (Erikson et al., 1979), wird in 11 % der Analysen 
genutzt und findet sich tendenziell eher in Analysen des nachschulischen Bil‐
dungsbereichs. Die Anteile zur Verwendung der beruflichen Stellung liegen bei 
16 % in der beruflichen Bildung und 17 % in der Hochschule. Die fünf weiteren 
Indikatoren der sozialen Herkunft (Einkommen, Berufsprestige, ESCS, 4 Milieus 
und latenter SES-Faktor) machen zusammen einen Anteil von 15 % aus, finden 
also eher selten Anwendung. 
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Abb. 8.4: Häufigkeitsverteilung der SES-Indikatoren über alle Bildungsbereiche (N = 
834 quantitative Studien) 

4 Index of Economic, Social and Cultural Status, erhoben im Zuge der PISA-Studie.

196 



8.3 Theoretische Zugänge

Die in den Studien verwendeten theoretischen Zugänge wurden anhand zweier 
Indikatoren erhoben: erstens mit einem niederschwelligen Code für die Nen‐
nung von Theorien, z. B. bei der Darlegung des Forschungsstandes, was einen 
Überblick über die im wissenschaftlichen Diskurs verwendeten Theorien er‐
möglicht. Zweitens mit der Codierung eines theoretischen Modells, das inner‐
halb der Studie getestet und als Evidenz für oder gegen eine Theorie berichtet 
wird (vgl. Kapitel 3. 2). Mit diesem Code lassen sich Aussagen über die Relevanz 
der jeweiligen Theorie zur Erklärung sozialer Ungleichheiten des Bildungser‐
werbs treffen. 
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Abb. 8.5: Theorieverwendung über alle Bildungsbereiche, häufigste Nennungen je 
Bildungsbereich. 
Anmerkung: Blau: reproduktionstheoretische Ansätze, orange: Rational-Choice-Ansätze, 
grün: bioökologische Modelle und grau: arbeitsmarkttheoretische Ansätze

Bourdieu (N = 227; 1983, 2018, 1971 mit Passeron) und Boudon (N = 225; 1974) 
sind die am häufigsten genannten Theorien über alle Bildungsbereiche. Damit 
spiegelt sich im Forschungsdiskurs die Relevanz reproduktionstheoretischer 
Ansätze und der Rational-Choice-Theorien (vgl. auch Kapitel 1.2). Differen‐
ziert für die einzelnen Bildungsbereiche ergibt sich folgendes Bild (Abb. 8.5): In 
der vorschulischen Bildung ist ein starker Bezug zu reproduktionstheoretischen 
Ansätzen von Bourdieu und Lareau (2003) weit verbreitet. Auch bioökologi‐
sche Modelle, vor allem von Bronfenbrenner (1976, 1981, 1998 zusammen mit 
Morris), kommen zum Tragen. Die reproduktionstheoretischen respektive bio‐
ökologischen Ansätze haben in der vorschulischen Bildung erwartungsgemäß 
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eine starke Bedeutung, da sich beide (aus unterschiedlichen Perspektiven 5) mit 
institutionalisierter Bildung im Zusammenspiel mit familiären Bildungsprozes‐
sen beschäftigen (vgl. Kapitel 4). Im Bildungsbereich der Schule zeigt sich ei‐
nerseits ein deutlicher Bezug auf Rational-Choice-Modelle, insbesondere auf 
Boudon und Breen & Goldthorpe (1997), andererseits wird auch auf Bourdieu 
häufig rekurriert (vgl. Kapitel 5). In der beruflichen Bildung bezieht sich die 
Forschung zumeist auf die Theorien von Bourdieu und Boudon, hinzu kom‐
men arbeitsmarktheoretische Ansätze wie von Spence (1973) und Arrow (1973; 
vgl. Kapitel 6). In der Hochschule sind die Ansätze von Bourdieu und Boudon 
fast gleichermaßen vertreten, jedoch mit unterschiedlichem Schwerpunkt in 
den methodischen Zugängen. Bourdieu, der sich in seiner Theorie (1971 mit 
Passeron) intensiv mit der Rolle des Habitus im französischen Hochschulsys‐
tem auseinandersetzt, wird stark in den qualitativen Publikationen herangezo‐
gen. Boudons primäre und sekundäre Effekte bieten dagegen in den quantitati‐
ven Studien theoretische Anknüpfungspunkte zur Modellierung des Entschei‐
dungsprozesses bei der Aufnahme eines Studiums. Aber auch für den Bereich 
Hochschule finden sich Bezüge zu anderen Rational-Choice-Theorien wie von 
Breen & Goldthorpe (1997) und Erikson & Jonsson (1996; vgl. Kapitel 7). 

Darüber hinaus machte die Auswertung sichtbar, dass eine Anzahl quantita‐
tiver Publikationen in allen Bildungsbereichen auf eine Nennung von Theorien 
und damit die Einbettung in theoretische Zusammenhänge verzichtet. Diesbe‐
züglich zeigen sich Unterschiede zwischen den Bildungsbereichen, welche im 
Folgenden in Relation zur Gesamtzahl der codierten Publikationen des jewei‐
ligen Bereichs berichtet werden: Für die berufliche Bildung findet sich der ge‐
ringste Anteil der Publikationen ohne Nennung von Theorien (13 % der codier‐
ten Publikationen). Während der Bereich der Hochschule (17 % ) und der Schule 
(21 % ) im Mittelfeld liegen, weist die vorschulische Bildung mit deutlichem Ab‐
stand den höchsten Anteil an Publikationen ohne Nennung von Theorien auf 
(30 % ). 

Hinsichtlich der Relevanz der Theorien zur Erklärung sozialer Ungleichhei‐
ten, welche als Evidenz für oder gegen das theoretische Modell in den Publi‐
kationen codiert wurde, kann Folgendes berichtet werden: Zunächst muss für 
die quantitativen Publikationen festgehalten werden, dass nur verhältnismäßig 
wenige Studien ein theoretisches Modell testen. Im Bereich der Schule findet 
sich im Vergleich der größte Anteil an Studien (26 % ), die hypothesengeleitet ein 
theoretisches Modell testen. Im Bereich der Hochschule liegt der Anteil bei 25 % 
und in der vorschulischen Bildung bei 22 % . Bei der beruflichen Bildung wurde 
in keiner der 34 codierten Publikationen ein theoretisches Modell getestet und 
folglich liegt auch keine Evidenz für (oder gegen) ein theoretisches Modell vor. 

5 Die Theorie von Bourdieu stammt aus der Soziologie, Bronfenbrenners Modell ist ein psy‐
chologischer Ansatz.
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Trotz der relativ dünnen Ausgangslage bezüglich vorhandener Evidenz 
zu ungleichheitstheoretischen Modellen haben sich die ungleichheitstheoreti‐
schen Ansätze von Bourdieu und Boudon als tendenziell fruchtbar herausge‐
stellt. Im Kontext der vorschulischen Bildung fand sich für Bourdieus Theorie 
in drei Studien Evidenz für informelle Förderung (Biedinger & Klein, 2010; Mu‐
diappa, 2014) sowie Kompetenzen (Hoenig, 2019). Im Bereich der schulischen 
Bildung erwies sich Boudons Theorie hinsichtlich der primären und sekundären 
Herkunftseffekte als relevantes Modell. In insgesamt 29 Studien ließ sich dieser 
Ansatz bestätigen, 17 Studien davon beziehen sich auf den Gymnasialbesuch. 
Bourdieus Theorie konnte in 20 Studien bestätigt werden, vor allem hinsicht‐
lich der Bedeutung des kulturellen Kapitals und eines bildungsbezogenen Habi‐
tus (vgl. auch Kapitel 5). Die Mehrheit der vorliegenden Evidenz zu Bourdieus 
Theorie (90 % ) bezieht sich auf den schulischen Kompetenzerwerb. Im Bildungs‐
bereich der Hochschule wurde Boudon hinsichtlich der Bedeutung primärer und 
insbesondere sekundärer Effekte in acht Studien bestätigt, die sich auf die Auf‐
nahme eines Studiums (Bornkessel, 2015; Kretschmann, 2008; Lörz & Schindler, 
2016; Maaz, 2006; Quast et al., 2012; Spangenberg et al., 2017), die Wahl eines 
Hochschultyps (Müller et al., 2017) und die Aufnahme eines Masterstudiums 
bezogen (Ebert & Stammen, 2014). Die Kapitaltheorie Bourdieus fand in einer 
Studie zur Studienaufnahme Bestätigung (Bornkessel, 2015) und für die Studi‐
enfachwahl zeigte sich in Bezug auf vertikale Herkunftsunterschiede gemischte 
Evidenz (Georg 2005; Georg & Bargel, 2017). 

Zusammenfassend betrachtet lassen sich Boudon und Bourdieu als ertrag‐
reichste Modelle zur Erklärung sozialer Ungleichheiten des Bildungserwerbs – 
über alle Bildungsbereiche hinweg – identifizieren. Allerdings ist auch anzu‐
merken, dass mit diesen theoretischen Ansätzen die beiden populärsten Vertre‐
ter der jeweiligen Theoriestränge Rational-Choice und Reproduktionstheorie 
benannt sind und es weiterer Theorieprüfung zur dezidierten Erfassung von 
Erklärungsmechanismen sozialer Disparitäten bedarf. 

8.4 Bildungsbereichsübergreifende Befundmuster

Im Folgenden werden die Befundmuster der quantitativen Studien anhand der 
codierten bi- und multivariaten Zusammenhänge in der Gesamtschau über alle 
Bildungsbereiche dargelegt. 

8.4.1 Soziale Disparitäten bei Kompetenzen und Noten

Mit 493 vorliegenden Analysen ist der Bereich der Kompetenzen und Noten 
am stärksten beforscht. Vor allem die Analysen zu schulischen Kompetenzen 
und Noten fallen ins Gewicht (vgl. Abb. 8.6): 90 % der verfügbaren quantitati‐
ven Analysen zu Kompetenzen oder Noten beziehen sich auf die Schule. Dies 
ist hauptsächlich auf die Verfügbarkeit von Datensätzen aus internationalen 
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Schulleistungsstudien wie PISA zurückzuführen (vgl. Kapitel 5). Im Bereich 
der vorschulischen Bildung untersuchen 44 Analysen den Zusammenhang zwi‐
schen sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb. In der nachschulischen Bil‐
dung ist dieser Aspekt als randständig einzuordnen. Für die Hochschule liegen 
dazu sieben Analysen vor, in der beruflichen Bildung gibt es keine Analyse zu 
Kompetenzen oder Noten. Daher beziehen sich die im Folgenden dargelegten 
Befundmuster nur auf den vorschulischen und schulischen Bildungsbereich. 
Für den nachschulischen Bereich wird ein deutlicher Forschungsbedarf adres‐
siert. 
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Abb. 8.6: Befundmuster für bi- und multivariate Zusammenhänge (N = 493) über alle 
Bildungsbereiche für Kompetenzen / Noten 

In der vorschulischen Bildung zeigen alle bivariaten Analysen signifikant posi‐
tive Zusammenhänge der sozialen Herkunft mit dem Kompetenzerwerb. Folg‐
lich weisen Kinder aus privilegierten Familien bessere Kompetenzen in sprach‐
lichen, mathematischen und kognitiven Bereichen auf. In den multivariaten 
Modellen finden sich ebenfalls mehrheitlich signifikant positive Herkunftsef‐
fekte (61 % ). Bei den nicht signifikanten Modellen zum vorschulischen Kom‐
petenzerwerb deuten sich die informelle Förderung und das Home Learning 
Environment als Mediator der sozialen Herkunft an (vgl. Kapitel 4). Im Be‐
reich der Schule zeigen 99 % der bivariaten Analysen signifikant positive Zu‐
sammenhänge mit der sozialen Herkunft. Damit erbringen Schüler*innen aus 
sozioökonomisch bessergestellten Elternhäusern bessere Schulleistungen und 
haben bessere Noten. Auf multivariater Ebene finden 81 % der Analysen signifi‐
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kant positive Herkunftseffekte. Tendenziell deutet es sich in der multivariaten 
Modellierung zu Schulnoten an, dass Leistungsmerkmale (primäre Herkunfts‐
effekte) die Effekte der sozialen Herkunft mediieren (vgl. Kapitel 5). Aus einer 
vergleichenden Perspektive der beiden Bildungsbereiche kann man anhand der 
bivariaten Befunde ein eindeutiges Muster des Zusammenhangs mit der so‐
zialen Herkunft erkennen, nämlich dass ein höherer sozioökonomischer Status 
der Eltern (SES) mit höheren Kompetenzen der Kinder einhergeht und sich dies 
auch in den Schulnoten zeigt. Insbesondere für den Bereich des schulischen 
Kompetenzerwerbs liegt mit 203 bivariaten Analysen eine solide Evidenzgrund‐
lage vor und die Befunde sind entsprechend gesichert. 

Um das Ausmaß dieser gut gesicherten Befunde zu sozialen Herkunftsunter‐
schieden in schulischen Kompetenzen einordnen zu können, wird im Folgen‐
den eine Quantifizierung der Befunde zu sozialen Herkunftseffekten berichtet. 
Exemplarisch wird sich dabei auf die bivariaten Befunde aus den Schulleis‐
tungsstudien IGLU/PIRLS, 6 PISA, 7 TIMSS 8 und dem IQB-Bildungstrend 9 für 
Deutschland und die Kompetenzen im Lesen, in Mathematik sowie den Na‐
turwissenschaften bezogen. Damit werden nur Daten für die Grundschule und 
Sekundarstufe I einbezogen. Für die Sekundarstufe II liegen keine Daten zum 
Kompetenzerwerb in Deutschland vor. 10 

Damit sich eine vergleichbare gemittelte Effektstärke ergibt, werden als In‐
dikatoren der sozialen Herkunft der (H)ISEI und der ESCS verwendet. 11 Der 
(H)ISEI gilt als umfängliches Maß für den sozioökonomischen Status, da er die 
strukturellen Dimensionen Beruf, Einkommen und Bildung einbezieht (Ganze‐
boom et al., 1992). Der Index of Economic, Social and Cultural Status (ESCS) 
wird im Rahmen von PISA als Instrument zur Abbildung der sozialen Herkunft 
genutzt. In ihn fließen Angaben zum HISEI, den Bildungsjahren der Eltern 
sowie den häuslichen Wohlstands- und Kulturgütern ein (Ehmke & Siegle, 
2005). Damit umfasst der ESCS neben den strukturellen Dimensionen (HISEI 
und Bildung) auch Prozessmerkmale zu häuslichen Ressourcen (objektiviertes 
kulturelles Kapital). Unter diesen Rahmenbedingungen ließen sich aus insge‐
samt 26 Analysen Angaben zum Korrelationskoeffizienten r bzw. zur erklär‐

6 Einbezogen wurden die Jahrgänge 2001, 2006, 2011 und 2016.
7 Einbezogen wurden die Jahrgänge 2000, 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 und 2018.
8 Hier liegen keine Analysen gemäß den Kriterien der Quantifizierung vor.
9 Einbezogen wurden die Jahre 2011 und 2012 des IQB-Ländervergleichs sowie der IQB-Bil‐

dungstrend 2016.
10 Eine Ausnahme ist die TOSCA-Studie, welche mit zwei Analysen zur Mathematikkompetenz 

im Coding vorhanden ist (vgl. Maaz et al., 2004; Maaz & Watermann, 2006).
11 Zur Berechnung des gemittelten r des (H)ISEI wurden die Werte des HISEI in die Publika‐

tionen einbezogen. Sollte nur der ISEI berichtet worden sein, wurde dieser anstatt des HISEI 
verwendet.
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ten Varianz R2 extrahieren, davon 19 Analysen mit dem (H)ISEI 12 und sieben 
mit dem ESCS 13. In Tabelle 8.2 ist ein gemitteltes r über die Analysen angege‐
ben. 

Tab. 8.2: Quantifizierung des Herkunftseffektes für (H)ISEI und ESCS (N = 26)

Gemitteltes r 

Insgesamt (N = 26) 0,378 

(H)ISEI (N = 19) 0,364 

ESCS (N = 7) 0,415 

Grundschule (N = 8) (H)ISEI 0,352 

Sek I (N = 11) (H)ISEI 0,373 

Insgesamt ergibt sich durch die Quantifizierung ein gemittelter Zusammenhang 
von r = 0,378 (N = 26, (H)ISEI und ESCS). Für den (H)ISEI (N = 19) zeigt sich eine 
Effektstärke von 0,364 (gemitteltes r), was sich als mittlerer Zusammenhang 
zwischen der sozialen Herkunft und dem schulischen Kompetenzerwerb in‐
terpretieren lässt. Unterscheidet man zwischen dem Kompetenzerwerb in der 
Grundschule und der Sekundarstufe I, sind nur leichte Unterschiede zu erken‐
nen. Für die Grundschule (N = 8) liegt ein Zusammenhang von 0,352 (gemittel‐
tes r) zwischen dem (H)ISEI und den Kompetenzen vor, in der Sekundarstufe I 
(N = 11) besteht ein etwas höherer Zusammenhang von 0,373 (gemitteltes r). 

Für den ESCS (N = 7) liegen ausschließlich Angaben aus der Sekundarstufe I 
vor und es zeigt sich ein gemittelter Zusammenhang von r = 0,415. Erwar‐
tungsgemäß liegt ein etwas stärkerer Zusammenhang für den ESCS als für 
den (H)ISEI vor. Wie bereits beschrieben, fließen in den ESCS zum einen mehr 
Items ein als in den (H)ISEI. Zum anderen bilden einige der verwendeten Items 
(HOMEPOS, vgl. Ehmke & Siegle, 2005) Aspekte von Bourdieus kulturellem 
Kapital ab, das sich als (tendenziell) fruchtbares Konzept zur Erklärung sozialer 
Disparitäten des Kompetenzerwerbs gezeigt hat (vgl. Kapitel 5). Insgesamt zeigt 
die Quantifizierung, dass der Zusammenhang zwischen (H)ISEI oder ESCS mit 
den schulischen Kompetenzen folglich von bedeutsamer Größenordnung ist. 

12 Artelt et al. (2010), Ehmke & Baumert (2007), Ehmke & Jude (2010), Groeneveld et al. (2011), 
Haag et al. (2017), Hußmann et al. (2017), Jungbauer-Gans (2006), Kuhl et al. (2013), Müller 
& Ehmke (2013), Richter et al. (2012), Tarelli (2010), Weis et al. (2019) sowie Wendt et al. 
(2012). Die Studien von Ehmke & Baumert (2007), Kuhl et al. (2013), Müller & Ehmke (2013) 
und Richter et al. (2012) werden mehrfach gezählt, da in diesen Publikationen zwei bis drei 
relevante Analysen enthalten sind.

13 Bundesministerium für Bildung und Forschung (2014), Ehmke et al. (2005), Organisation for 
Economic Co-operation and Development (2007, 2014a, 2016) und Weis et al. (2019). Die 
Publikation der Organisation for Economic Co-operation and Development (2014a) wird 
doppelt gezählt, da hier zwei relevante Analysen vorliegen.
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8.4.2 Soziale Disparitäten an Übergängen und bei der 
Bildungsbeteiligung

Zur Beteiligung an institutionalisierter Bildung oder Übergangsprozessen in‐
nerhalb des Bildungssystems liegen bildungsbereichsübergreifend 405 bi- und 
multivariate Analysen vor. Dieser Aspekt wurde in allen Bildungsbereichen un‐
tersucht, da die Bildungsbeteiligung oder der Übergang im Bildungssystem ein 
relativ häufiger Indikator ist, welcher auch vergleichsweise leicht zu erheben 
ist. Hinzu kommen in der Hochschule noch Datensätze wie die DZHW-Studien‐
berechtigtenbefragung, die auf die Beteiligung an tertiärer Bildung fokussieren. 
Daher liegen im Bereich der Hochschule die meisten Analysen vor (N = 163), die 
sich mehrheitlich auf die Aufnahme eines Studiums (81 % ) beziehen. Für den 
Bereich der Schule gibt es 158 Analysen, hauptsächlich zum Gymnasialbesuch 
(70 % ). 

Alle verfügbaren bivariaten Analysen in der vorschulischen Bildung zur Be‐
teiligung an externer Kinderbetreuung zeigen signifikant positive Zusammen‐
hänge mit der sozialen Herkunft. Das heißt, Kinder aus privilegierteren Eltern‐
häusern nehmen häufiger externe Kinderbetreuung in Anspruch. Bei den mul‐
tivariaten Analysen liegen ebenfalls mehrheitlich signifikant positive Befunde 
(66 % ) vor. Für die Schule belegen 95 % der bivariaten Analysen einen signifikant 
positiven Zusammenhang, wonach Kinder aus privilegierten Familien öfter ein 
Gymnasium besuchen oder nach der Grundschule in einen gymnasialen Bil‐
dungsgang wechseln. Multivariat zeigt sich ein ähnliches Bild mit mehrheitlich 
signifikant positiven Herkunftseffekten (85 % ). Für die berufliche Bildung liegen 
keine bivariaten Befunde zur Beteiligung vor, was den Forschungsbedarf zu 
sozialen Herkunftseffekten in diesem Bereich deutlich macht (vgl. Kapitel 6). 
Bei den multivariaten Analysen zeigt sich kein konsistentes Befundmuster zu 
sozialen Herkunftseffekten in der Berufsausbildung. Bei der Hochschule finden 
58 % der bivariaten Analysen einen signifikant positiven Zusammenhang mit der 
sozialen Herkunft. Bei der genaueren Einordnung der Richtung der Zusammen‐
hänge für die Beteiligung an hochschulischer Bildung muss die horizontale Dif‐
ferenzierung hinsichtlich der unterschiedlichen Hochschultypen und Studien‐
fächer beachtet werden. Für eine generelle Studienaufnahme finden sich jedoch 
nur positive Zusammenhänge, sodass Personen aus privilegierten Elternhäusern 
eher ein Studium aufnehmen (vgl. Kapitel 7). Auf multivariater Ebene liegen 
bei 50 % der Analysen signifikant positive Herkunftseffekte vor. Das beinahe 
ausgeglichene Verhältnis zwischen signifikant positiven und nicht signifikanten 
Befunden resultiert u. a. aus der sehr komplexen Struktur des Hochschulsys‐
tems mit Aspekten horizontaler Differenzierung (Studienfachwahl, Hochschul‐
typ) und vertikaler Differenzierung (Studium ja / nein, Masterstudium ja / nein), 
die zu unterschiedlichen Ungleichheitsmustern führen. 

Zusammengefasst zeigen sich unter dem Aspekt der Beteiligung an institu‐
tionalisierter Bildung und an den Übergängen im Bildungssystem bestehende 
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Abb. 8.7: Befundmuster für bi- und multivariate Zusammenhänge (N = 405) über alle 
Bildungsbereiche für Bildungsbeteiligung / Übergang 

soziale Disparitäten. Für den Bildungsbereich der Vorschule und Schule ergibt 
sich anhand der vorliegenden bivariaten Analysen ein klares Befundmuster, 
wonach Kinder aus privilegierten Familien öfter an vorschulischer Bildung 
teilnehmen und das Gymnasium besuchen. Anders formuliert: Kinder aus bes‐
sergestellten Elternhäusern nehmen öfter die nichtobligatorischen Bildungsan‐
gebote im Vorschulbereich wahr und wechseln später häufiger auf die presti‐
geträchtigste Schulform. Für die Hochschulbildung sind die Befunde aufgrund 
der Differenzierung nach Hochschultyp und Studienfach weniger eindeutig, für 
eine Studienaufnahme an sich zeigt sich jedoch eine Fortführung dieses Mus‐
ters. Für die berufliche Bildung sind an der Stelle aufgrund fehlender bivariater 
Analysen keine Aussagen zu treffen (vgl. Abb. 8.7). 

8.4.3 Soziale Disparitäten bei Abschlüssen und Abbrüchen

Der Bereich der Bildungsabschlüsse ist im Vergleich zu den Bereichen Kompe‐
tenzen / Noten sowie Bildungsbeteiligung / Übergang am wenigsten beforscht. 
Insgesamt liegen hier 89 Analysen vor. Einschränkend ist anzumerken, dass 
dieser Bereich erst ab der schulischen Bildung erhoben wurde, da Kinder in der 
vorschulischen Bildung keine Bildungsabschlüsse erwerben. Erneut finden sich 
in der Schule die meisten Befunde (vgl. Abb. 8.8): 48 % der Analysen stammen 
aus diesem Bildungsbereich, mehrheitlich mit Bezug auf den Erwerb der Hoch‐
schulzugangsberechtigung (74 % ). Der Erwerb eines Real- oder Hauptschulab‐
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Abb. 8.8: Befundmuster für bi- und multivariate Zusammenhänge (N = 89) über alle 
Bildungsbereiche für Abschlüsse / Abbrüche 

schlusses sowie das Verlassen der Schule ohne Abschluss sind deutlich unter‐
beforscht, hierzu liegen insgesamt nur elf Analysen vor (vgl. Kapitel 5). Daher 
fließt nur der Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung in die Darstellung 
der Befundmuster für den Bereich der Schule ein. Bei der beruflichen Bildung 
liegen erneut keine bivariaten Befunde vor, sondern lediglich zehn multivariate 
Analysen. Daher lässt sich hier kein gesichertes Befundmuster identifizieren. 

Für die Hochschulzugangsberechtigung zeigen alle bivariaten Analysen si‐
gnifikant positive Zusammenhänge mit der sozialen Herkunft. Das bedeutet, 
dass Schüler*innen aus privilegierteren Elternhäusern häufiger die Schule mit 
einer Hochschulzugangsberechtigung (Abitur, Matura [CH]) verlassen. Bei den 
verfügbaren multivariaten Modellen finden sich in 88 % der Analysen posi‐
tive Herkunftseffekte. Die drei nicht signifikanten Analysen zum Erwerb einer 
Hochschulzugangsberechtigung auf multivariater Ebene enthalten alle Orien‐
tierungsmerkmale, also Operationalisierungen von Kosten-Nutzen-Abwägun‐
gen in Anlehnung an Rational-Choice-Ansätze. Diese könnten sich unter dem 
Vorbehalt der geringen Fallzahl als fruchtbarer Mediator des sozioökonomi‐
schen Status erweisen (vgl. Kapitel 5). Im Bereich der Hochschule sind mit dem 
Studienabschluss und Studienabbruch gegenläufige Indikatoren in den Ana‐
lysen enthalten. Die negativen Zusammenhänge beziehen sich entsprechend 
auf die Analysen zum Studienabbruch, für den sich (multivariat) jedoch mehr‐
heitlich keine signifikanten Herkunftseffekte ergeben. Für einen erfolgreichen 
Studienabschluss sowie den Abschluss eines Universitätsstudiums zeigen sich 
bi- und multivariat tendenziell positive Zusammenhänge mit der sozialen Her‐
kunft (vgl. Kapitel 7). 
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Insgesamt ist der Aspekt Abschlüsse und Abbrüche bisher wenig beforscht, 
sodass entsprechende Forschungsbedarfe bestehen. Für die berufliche Bildung 
lässt sich anhand der verfügbaren Analysen kein Befundmuster identifizieren. 
Für die Schule und Hochschule sind tendenziell positive Zusammenhänge beim 
Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung sowie des Studien- oder Universi‐
tätsabschlusses erkennbar. Allerdings gilt es, auch diese Befunde aufgrund der 
kleinen Datengrundlage mit entsprechender Vorsicht zu interpretieren. 

8.5 Fazit: Ergebnissynthese über alle Bildungsbereiche

In der Gesamtschau belegen die Befunde für den Bildungsbereich der Schule 
mehrheitlich signifikant positive Herkunftseffekte auf den Bildungserwerb, so‐
wohl bi- als auch multivariat (vgl. Kapitel 5). Bei der Vorschule und Hochschule 
finden sich ebenfalls mehrheitlich signifikant positive Effekte, in den multiva‐
riaten Analysen deutet sich aber eine Vermittlung der sozialen Herkunft an. Bei 
der vorschulischen Bildung sind hier vor allem die codierten Prozessmerkmale 
im Sinne des sozialen und kulturellen Kapitals von Bourdieu zu nennen (vgl. 
Kapitel 4). Bei der Hochschule erwiesen sich die primären und insbesondere 
sekundären Effekte Boudons als relevante Mechanismen zur Erklärung sozialer 
Ungleichheit bei Studienaufnahme (Kapitel 7). In der beruflichen Bildung gibt 
es kein klares Befundmuster, wobei man an dieser Stelle erneut auf die extrem 
kleine Datengrundlage und das gänzliche Fehlen bivariater Analysen in diesem 
Bildungsbereich verweisen muss (vgl. Kapitel 6). Soziale Ungleichheiten lassen 
sich folglich in allen Bildungsbereichen anhand von 43 einbezogenen Indikato‐
ren des Bildungserwerbs belegen. Exemplarisch dient die Quantifizierung der 
Befunde zu sozialen Herkunftseffekten zur Illustration des Ausmaßes sozialer 
Ungleichheit und wird als durchaus bedeutsam eingeschätzt. Daher sind weitere 
Forschungsaktivitäten sowohl zur Erfassung und Erklärung von Wirkungszu‐
sammenhängen der sozialen Herkunft als auch zum Abbau bestehender Dispa‐
ritäten im Sinne von Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit anzustreben. 
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9 Fazit 
Was wissen wir (noch nicht) über soziale Ungleichheit des 
Bildungserwerbs? 

Anna Bachsleitner, Ronja Lämmchen, Josefine Lühe & Kai Maaz

9.1 Zusammenfassung der zentralen Befunde

Mit der vorliegenden Forschungssynthese wurde erstmals eine Systematisie‐
rung des aktuellen Forschungswissens zu sozialer Ungleichheit beim Bildungs‐
erwerb von der vorschulischen bis zur nachschulischen Bildung (berufliche 
Bildung, Hochschule) vorgelegt. Die Forschung zu sozialen Ungleichheiten 
des Bildungserwerbs hat sich in den letzten Jahren zu einem vielfältigen For‐
schungsfeld entwickelt. Gleichwohl lässt sich resümieren, dass die Forschung 
stark auf die Schule konzentriert ist und in den anderen Bildungsbereichen 
noch substanzieller Forschungsbedarf besteht. Soziale Ungleichheiten des Bil‐
dungserwerbs lassen sich in allen Bildungsbereichen feststellen, jedoch basie‐
ren diese Erkenntnisse wegen einer unterschiedlich umfassenden Studienlage 
auf unterschiedlich starker Evidenz. Die soziale Herkunft wurde in der vor‐
liegenden Untersuchung über einen breiten Kranz an ein- und mehrdimen‐
sionalen Konstrukten zu der Bildung, dem Einkommen und der beruflichen 
Stellung der Eltern definiert und erfasst (vgl. Kapitel 3) – auffällig dabei war 
die Dominanz des Indikators Bildung, der in allen Bildungsbereichen am häu‐
figsten herangezogen und insgesamt in der Hälfte aller quantitativen Studien 
verwendet wurde (vgl. Kapitel 8). Im Folgenden werden die zentralen Befunde 
der Forschungssynthese für die untersuchten Bildungsbereiche aufgeführt. 

9.1.1 Vorschulische Bildung

Die Forschung zu sozialer Ungleichheit in der vorschulischen Bildung ist ein 
noch relativ junges Forschungsfeld, das erst mit Beginn des letzten Jahrzehnts 
an Bedeutung gewonnen hat. Es liegt noch verhältnismäßig wenig Forschung 
vor, die aber relativ breit aufgestellt ist. 

In den vorliegenden Befunden zeigen sich deutliche Zusammenhänge der 
sozialen Herkunft mit dem vorschulischen Bildungserwerb, etwa bei der Be‐
teiligung an institutionalisierter Bildung, dem Kompetenzerwerb oder infor‐
meller Förderung, wobei Kinder aus privilegierten Elternhäusern bspw. häufi‐
ger extern betreut werden und höhere vorschulische Kompetenzen aufweisen. 
Die informelle Förderung deutet sich zudem als Erklärungsmechanismus im 
Sinne Bourdieus an. Die reproduktionstheoretischen Ansätze von Bourdieu und 
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Lareau werden, neben der bioökologischen Entwicklungstheorie von Bronfen‐
brenner, am häufigsten in den Studien genannt, was ihre Bedeutung innerhalb 
des Forschungsdiskurses zeigt. Auffällig an der vorschulischen Bildung sind 
allerdings der verhältnismäßig hohe Anteil an quantitativen Studien ohne ex‐
pliziten Theoriebezug (30 % ) sowie die damit zusammenhängende kaum vor‐
handene hypothesengeleitete Testung theoretischer Modelle. Daher stellt sich 
die Frage, ob vorhandene ungleichheitstheoretische Ansätze passend für die 
vorschulische Bildung sind oder es der Theorie(weiter)entwicklung bedarf. Be‐
züglich der Forschungsbedarfe hat die Gap Map eindrücklich veranschaulicht, 
dass insbesondere Aspekte wie die Kompetenzentwicklung sowie die Kitaqua‐
lität vergleichsweise wenig beforscht sind – an diesen Stellen könnten weitere 
Forschungsarbeiten gewinnbringend ansetzen (für eine ausführlichere Darle‐
gung der Befunde der Forschungssynthese siehe Kapitel 4). 

9.1.2 Schulische Bildung

Die schulische Bildung ist der Bildungsbereich, in dem die meisten Forschungs‐
befunde zu verzeichnen sind. Auffällig – jedoch vor dem Hintergrund der in‐
ternationalen Schulleistungsstudien wie PISA oder TIMSS zu erwarten – ist der 
Fokus der Forschung auf Kompetenzen, insbesondere die Lese- und Mathema‐
tikkompetenz, sowie den Gymnasialbesuch. 

Hinsichtlich der Befundmuster zeigen sich sowohl bivariat als auch multi‐
variat mehrheitlich signifikant positive Herkunftseffekte, wonach Kinder aus 
privilegierten Elternhäusern zum Beispiel über bessere Lesekompetenzen ver‐
fügen. Die verfügbaren Studien bieten eine solide Evidenzgrundlage der Be‐
funde (insbesondere für Kompetenzen und den Gymnasialbesuch). Auf theo‐
retischer Ebene wird stark auf reproduktionstheoretische Ansätze, insbeson‐
dere Bourdieu, sowie Rational-Choice-Modelle, vor allem Boudon, rekurriert, 
die sich auch zur Erklärung bestehender Disparitäten als gewinnbringend her‐
ausgestellt haben: Für Boudons primäre und sekundäre Herkunftseffekte fand 
sich in insgesamt 29 Studien Evidenz, insbesondere für den Gymnasialbesuch. 
Bourdieus Theorie erwies sich mit 20 Bestätigungen vor allem im Bereich des 
Kompetenzerwerbs als fruchtbar. Allerdings ist bei beiden Ansätzen ein Fo‐
kus auf die Verifizierung der globalen Modelle gelegt und die Erklärung von 
Herkunftseffekten anhand konkreter Wirkungsmechanismen bleibt weiterhin 
Gegenstand der Forschung. Weiterentwicklungsperspektiven eröffnen sich zu‐
dem durch die Integration neuer theoretischer Bezüge oder die Anwendung 
von Mixed-Methods-Ansätzen. 

Trotz der Vielzahl an Publikationen im Bereich der schulischen Bildung ließ 
sich mithilfe der Gap Map veranschaulichen, dass insbesondere zu den Aspek‐
ten schulische Abschlüsse und Ganztagsbeteiligung noch Forschungsbedarf be‐
steht. Gerade vor dem Hintergrund des massiven Ausbaus von Ganztagsan‐
geboten und des im Grundschulbereich ab 2026 bestehenden Rechtsanspruchs 
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für den Ganztag eröffnen sich weitere Forschungsperspektiven, die sowohl die 
Ebene der Partizipation als auch die der kognitiven und nichtkognitiven Kom‐
petenzen adressieren können. Wenn man schließlich Schule nicht nur als einen 
Lernraum für Kinder und Jugendliche versteht, sondern als zentralen Lebens‐
raum, der auch in die Strukturen des sozialräumlichen Gefüges eingebunden 
ist, rücken weitere Dimensionen in den Fokus, die auch Lerngelegenheiten ne‐
ben den Basiskompetenzen adressieren (für eine ausführlichere Darlegung der 
Befunde der Forschungssynthese siehe Kapitel 5). 

9.1.3 Berufliche Bildung

In der beruflichen Bildung ändern sich die Analyseperspektiven erheblich. So 
lässt sich zum Beispiel der Zugang zu einer vollqualifizierenden Ausbildung im 
Schulberufssystem oder in der dualen Ausbildung nicht ohne Weiteres als eine 
Ja-Nein-Kodierung operationalisieren. Es sind weitere Handlungsoptionen wie 
die Einmündung in Maßnahmen des Übergangssystems, der Austritt aus dem 
Bildungssystem und die Aufnahme einer Erwerbstätigkeit oder der Übertritt in 
das tertiäre System möglich. 

Insgesamt ist zu konstatieren, dass die einbezogenen Studien im Coding 
keine evidenzbasierten Aussagen zu sozialen Herkunftseffekten in der beruf- 
lichen Bildung erlauben, da ausschließlich multivariate Befunde in die Auswer‐
tung einbezogen werden konnten. Für die Aufnahme einer vollqualifizierenden 
Ausbildung von Schulabgänger*innen 1 sowie den erfolgreichen Abschluss oder 
Abbruch einer Ausbildung lagen keine auf statistische Signifikanz geprüfte 
bivariate Analysen zu Unterschieden nach sozialer Herkunft vor. Die wenige 
vorliegende Forschung mit multivariaten Analysen ist dabei auf die Aufnahme 
einer vollqualifizierenden Berufsausbildung fokussiert. Die multivariaten Ana‐
lysen ergeben keine eindeutigen Befunde zu Zusammenhängen zwischen der 
sozialen Herkunft und der Aufnahme einer Berufsausbildung und es zeigt sich 
tendenziell auch keine eindeutig positive Richtung des Zusammenhangs. Den‐
noch liegen, auch basierend auf den qualitativen Studien, Anhaltspunkte vor, 
dass die soziale Herkunft einen Einfluss hat, etwa durch eine elterliche beruf- 
liche Ausbildung und das damit verknüpfte soziale Kapital. Zudem wirkt die 
soziale Herkunft über die vorherige Bildungslaufbahn der Jugendlichen und die 
erworbenen Schulabschlüsse auf die Aufnahme einer beruflichen Ausbildung. 

1 Diese Analysen wurden im Vergleich zu keiner Aufnahme einer Ausbildung, der Teilnahme 
am Übergangssystem oder Ausbildungslosigkeit gerechnet. Die Befunde zu einer beruflichen 
Ausbildung als Referenz für den Übergang in die Oberstufe nach der Sekundarstufe I sind in 
die Ergebnisse zur Schule integriert (vgl. Kapitel 5), die Befunde zu einer beruflichen Ausbil‐
dung nach dem Abitur als Referenzkategorie für die Studienaufnahme in die Ergebnisse zur 
Hochschule (vgl. Kapitel 7).
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Hinsichtlich theoretischer Bezüge wurde, insbesondere in den qualitativen 
Studien, stark auf Bourdieu verwiesen, zudem auch auf die Rational-Choice-
Ansätze von Boudon und Breen / Goldthorpe sowie die arbeitsmarkttheoreti‐
schen Ansätze von Spence und Arrow. Ein theoretisches Modell wurde jedoch 
in keiner der quantitativen Studien getestet. Zusammen mit dem Faktor, dass 
Merkmale der sozialen Herkunft nur in (wenigen) multivariaten Analysen ein‐
fließen, legt dies den Schluss nahe, dass soziale Ungleichheit in der beruflichen 
Bildung (noch) nicht als zentrale Fragestellung bearbeitet wird. 

Im Vergleich zur allgemeinbildenden Schule liegen für die berufliche Bildung 
nur wenige große, auch international vergleichende Daten vor, was auch die 
relativ dünne Befundlage erklärt. Dies ist unter anderem dem Umstand ge‐
schuldet, dass sich die beruflichen Bildungssysteme strukturell stärker unter‐
scheiden, als dies bei den allgemeinbildenden Systemen der Fall ist. Insgesamt 
wäre eine Datengewinnungsstrategie wünschenswert, die es ermöglicht, die 
unterschiedlichen Facetten der beruflichen Bildung in Bezug auf Partizipations‐
möglichkeiten und Kompetenzmerkmale aufzuzeigen (für eine ausführlichere 
Darlegung der Befunde der Forschungssynthese siehe Kapitel 6). 

9.1.4 Hochschulische Bildung

Für den Bildungsbereich der Hochschule zeigt sich eine Konzentration der 
quantitativen Forschung auf den Zugang zur Hochschule. Dies ist in Verbin‐
dung mit der starken Einbeziehung der Daten der DZHW-Studienberechtig‐
tenbefragung (in 31 % der quantitativen Studien) zu sehen. Dabei bestehen im 
Hochschulkontext neben der Frage der generellen Aufnahme eines Studiums 
auch horizontale Differenzierungen (etwa bei der Wahl des Studienfaches oder 
des Hochschultyps). 

In den vorliegenden Analysen zeigen sich für eine generelle Studienauf‐
nahme sowie das Studium an einer Universität deutliche Befunde für posi‐
tive soziale Herkunftseffekte. Die Studien beziehen sich in ihrer theoretischen 
Grundlage insbesondere auf Boudon und Bourdieu, jedoch mit einem unter‐
schiedlichen Schwerpunkt. In den quantitativen Studien wird stark auf Bou‐
dons primäre und sekundäre Herkunftseffekte bei der Studienaufnahme ver‐
wiesen und es findet sich am häufigsten eine Evidenz für seinen theoretischen 
Ansatz, insbesondere hinsichtlich der Relevanz sekundärer Effekte, d. h. Ab‐
wägungen der antizipierten (Bildungs-)Erträge und Kosten. Die Relevanz der 
verfügbaren kulturellen Kapitalressourcen nach Bourdieu und der subjektiv 
wahrgenommenen Passung in das akademische Feld beziehungsweise durch 
Sozialisation erworbenen Nähe zu (höherer) Bildung wird insbesondere in 
den qualitativen Studien herausgestellt. Den Befunden der Gap Map folgend 
könnte das Forschungsfeld insbesondere um Arbeiten zu Noten und Kompe‐
tenzen erweitert werden (für eine ausführlichere Darlegung der Befunde der 
Forschungssynthese siehe Kapitel 7). 
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9.2 Einordnung und Diskussion der Befunde

Die Systematisierung der Befunde für den deutschsprachigen Raum hat aufge‐
zeigt, dass in allen Bildungsbereichen soziale Ungleichheiten des Bildungser‐
werbs bestehen. Auf einer besonders starken Evidenz basieren dabei die Be‐
funde aus der schulischen Bildung zum Gymnasialübergang sowie zu Kom‐
petenzunterschieden (vgl. Kapitel 5). Der Zusammenhang zwischen sozialer 
Herkunft ([H]ISEI oder ESCS) und schulischen Kompetenzen in Deutschland 
lässt sich auf eine Stärke von r = 0,378 beziffern 2 (vgl. Kapitel 8.4.1). Auch die 
PISA-Analysen verweisen beständig auf einen im internationalen Vergleich 
starken Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb in 
Deutschland. Dieser liegt stetig und über die Jahre relativ unverändert über 
dem OECD-Durchschnitt (vgl. u. a. Ehmke & Jude, 2010; Weis et al., 2019). 

Die sich in schulischen Kompetenzen oder der Beteiligung an spezifischen 
Schulformen manifestierende soziale Ungleichheit entsteht zu großen Teilen 
bereits vor Schulbeginn. In der vorliegenden Forschungssynthese wurden so‐
ziale Ungleichheiten in vorschulischer Bildung (Kompetenzen, externer Kinder‐
betreuung und informeller Förderung) aufgezeigt und zudem auf weiterfüh‐
renden Forschungsbedarf in dem noch jungen Forschungsbereich hingewiesen 
(vgl. Kapitel 4). Die Bedeutung der ersten Lebensjahre und die positiven kurz- 
wie auch langfristigen Auswirkungen von (qualitativ hochwertiger) Kinderbe‐
treuung auf die kindliche Entwicklung, insbesondere auf Kinder aus sozioöko‐
nomisch benachteiligten Familien, sind auch im internationalen Diskurs ein 
aktuelles Thema (vgl. European Commission, Directorate-General for Employ‐
ment, Social Affairs and Inclusion, 2020; OECD, 2016). Die in der vorliegen‐
den Forschungssynthese aufgezeigten sozialen Disparitäten in der Nutzung der 
externen Betreuungsangebote zeigen sich dabei auch im EU-Ländervergleich: 
Insbesondere für die unter Dreijährigen besteht in vielen der Länder eine sozial 
selektive Inanspruchnahme der Betreuung (vgl. OECD, 2016). 

Soziale Ungleichheiten kumulieren sich von der frühen Kindheit über den 
Bildungsverlauf bis zur nachschulischen Bildung weiter auf. Für den Bereich 
der beruflichen Bildung hat die vorliegende Forschungssynthese deutliche For‐
schungslücken und -bedarfe für Untersuchungen aufgezeigt, die notwendig 
sind, um soziale Ungleichheit in dem Bildungsbereich beschreiben zu können 
(vgl. Kapitel 6). So fehlen etwa grundlegende deskriptive Befunde zu Unter‐
schieden in der Aufnahme und dem Abschluss einer beruflichen Ausbildung 
für verschiedene soziale Herkunftsgruppen. Für den Hochschulbereich, ins‐
besondere für den Übergang ins Studium, ließen sich soziale Ungleichheiten 
dokumentieren (vgl. Kapitel 7). Dies ist insofern beachtlich, als für spätere 

2 Auf Basis von Befunden für die Kompetenzen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaf‐
ten aus PISA, IGLU und IQB-Bildungstrend zwischen den Jahren 2000 und 2018 (vgl. Kapi‐
tel 8.4.1).
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Bildungsübergänge, wie etwa den Übergang ins Studium, niedrigere soziale 
Herkunftseffekte zu erwarten wären (wenn ausschließlich Personen mit Stu‐
dienoption analysiert werden). Studienberechtigte haben zu diesem Zeitpunkt 
ihrer Bildungsbiografie schon die Hürden des Schulsystems erfolgreich absol‐
viert und stellen eine nach Leistung selektierte Gruppe dar (vgl. Statistische 
Selektionshypothese nach Mare, 1980). 

Mit der vorliegenden Forschungssynthese wurden entsprechend soziale Un‐
gleichheiten von der vorschulischen bis zur nachschulischen Bildung aufgezeigt, 
die sowohl in der Bildungsbeteiligung und den Bildungsabschlüssen als auch dem 
Kompetenzerwerb sichtbar werden. Hinsichtlich einer meritokratischen Sicht‐
weise auf Chancengleichheit im Bildungserwerb sollten keine leistungsfremden 
Aspekte die Bildungsresultate beeinflussen. Die Befunde der Forschungssynthese 
unterstreichen jedoch, dass auch schon vor Schulbeginn Kompetenzunterschiede 
der Kinder nach sozialer Herkunft bestehen, die zu unterschiedlichen Startchan‐
cen führen. Die Befunde zu bestehenden Herkunftseffekten über alle Bildungs‐
bereiche hinweg verweisen dabei auf die weiterhin bestehende Dringlichkeit der 
Entkoppelung von sozialer Herkunft und Aspekten des Bildungserwerbs und 
werfen zugleich Fragen zur Persistenz sozialer Ungleichheiten auf. Weiterfüh‐
rende Forschung zu sozialen Ungleichheiten in Kompetenzen und Beteiligung 
erfordert einen stärkeren Blick auf die Mechanismen, die sozialen Ungleichhei‐
ten zugrunde liegen. Hierfür bedarf es der Weiterentwicklung der fruchtbaren 
Theorien von Boudon und Bourdieu, die hinsichtlich konkreter Wirkungspfade 
stärker in den Blick genommen werden müssen. Dafür bietet sich auch eine 
Verschränkung qualitativer und quantitativer Zugänge an. So wäre es bspw. er‐
giebig, die in der Forschungssynthese herausgestellte förderliche Bedeutung von 
Bourdieus kulturellem Kapital als häuslicher Lernumgebung für den vorschuli‐
schen und schulischen Kompetenzerwerb näher auf dessen Wirkungsweise zu 
untersuchen. Vor diesem Hintergrund sollte Forschung zu sozialen Ungleichhei‐
ten verstärkt die Identifikation von Bildungsbarrieren in den Blick nehmen und 
Wirkungsmechanismen und -ketten identifizieren, die für die Genese von Bil‐
dungsungleichheiten – bezogen auf Partizipationsmerkmale und kognitive und 
nichtkognitive Kompetenzen – maßgeblich verantwortlich sind. Die Ergebnisse 
einer darauf ausgerichteten Forschung können die empirische Basis für die Ent‐
wicklung von Maßnahmen zum Abbau von Bildungsungleichheiten bilden. Die 
zu entwickelnden Maßnahmen werden sich nicht nur auf den jeweiligen institu‐
tionellen Kontext einer Bildungsetappe beziehen, vielmehr werden verschiedene 
Perspektiven nötig sein, die miteinander in Verbindung zu bringen sind. Am 
Beispiel der Schule wird dies u. a. bedeuten, dass es einer expliziten Verzahnung 
von Maßnahmen der Schulentwicklung und der Unterrichtsentwicklung bedarf, 
die auch den außerschulischen Bereich berücksichtigen. 

Neben der Identifikation von Wirkungsmechanismen und -ketten sowie 
der daran anschließenden Maßnahmenentwicklung wird es auch verstärkt um 
Implementationsforschung gehen, um beschreiben zu können, unter welchen 
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Bedingungen Maßnahmen erfolgreich ins Feld implementiert werden. Und 
schließlich braucht es eine breit aufgesetzte Evaluation der Maßnahmen als 
Qualitätselement zur Überprüfung der Wirksamkeit und Weiterentwicklung 
der Maßnahmen. 

Alles in allem wird sich die Forschung zu sozialen Ungleichheiten in den 
kommenden Jahren entscheidend weiterentwickeln müssen, wenn sie gesell‐
schaftliche Relevanz entfalten möchte. Gerade darin liegt eine Chance in der 
Entwicklung eines neuen multidisziplinären Forschungsfeldes. 
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m IQB-Bildungstrend 2018 wird über die Ergebnisse des zweiten Länderver-
gleichs des Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) im Fach

Mathematik und in den naturwissenschaftlichen Fächern Biologie, Chemie und
Physik in der Sekundarstufe I berichtet. In den genannten Fächern werden die
Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern der 9. Jahrgangsstufe untersucht,
die im Jahr 2018 erfasst wurden. Neben der Bestandsaufnahme für das Jahr
2018 liegt der Fokus auf Trendanalysen, die zeigen, inwieweit sich das von
Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern erreichte Kompetenzniveau in den un-
tersuchten Fächern seit dem Jahr 2012 verändert hat. Die Grundlage bilden die
für alle Länder verbindlichen Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz, die
fächerspezifisch festlegen, welche Kompetenzen Schülerinnen und Schüler bis
zu einem bestimmten Punkt in ihrer Schullaufbahn entwickelt haben sollen.

Zusätzlich zu den von Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern in den Ländern
erreichten Kompetenzen werden in diesem Bericht auch geschlechtsbezogene,
soziale und zuwanderungsbezogene Disparitäten analysiert und ebenfalls über-
prüft, inwieweit sich diese seit dem Jahr 2012 verändert haben. Ergänzend wer-
den Befunde zu motivationalen Merkmalen der Schülerinnen und Schüler, zu
Aspekten der Unterrichtsqualität im Fach Mathematik sowie zur Aus- und Fort-
bildung von Lehrkräften im Fach Mathematik und in den naturwissenschaftlichen
Fächern berichtet. Die repräsentative Erhebung für den IQB-Bildungstrend 2018
fand an insgesamt 1462 Schulen in allen 16 Ländern in der Bundesrepublik
Deutschland statt.

Das IQB ist eine unabhängige wissenschaftliche Einrichtung der Länder und hat den
Auftrag, das Erreichen der von der Kultusministerkonferenz beschlossenen Bildungsstandards
zu überprüfen. Die Erhebungen finden im Primarbereich in den Fächern Deutsch und
Mathematik in der Regel alle fünf Jahre, in der Sekundarstufe I alternierend in den
Fächergruppen Deutsch, Englisch und Französisch einerseits sowie Mathematik, Biologie,
Chemie und Physik andererseits alle drei Jahre statt. Mit den IQB-Ländervergleichen, die
in den Jahren 2009 (Sekundarstufe I: Deutsch, Englisch, Französisch), 2011 (Primarbereich:
Deutsch, Mathematik) und 2012 (Sekundarstufe I: Mathematik, Biologie, Chemie, Physik)
durchgeführt wurden, konnte der erste Zyklus der Überprüfungen des Erreichens der
Bildungsstandards abgeschlossen werden. Die im zweiten Zyklus in den Jahren 2015 und
2016 durchgeführten IQB-Bildungstrends ermöglichten es, für das Erreichen der Bildungs-
standards in den sprachlichen Fächern in der Sekundarstufe I und im Primarbereich
Entwicklungstrends zu beschreiben. Mit dem vorliegenden Berichtsband zum IQB-
Bildungstrend 2018, der den Abschluss des zweiten Studienzyklus bildet, legt das IQB
nun auch für das Fach Mathematik und für die naturwissenschaftlichen Fächer in der
9. Jahrgangsstufe eine Analyse von Veränderungen in zentralen Kompetenzbereichen
vor, die in einem Zeitraum von sechs Jahren stattgefunden haben.
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das Jahr 2021 liegt der Fokus auf Trendanalysen, die zeigen, inwieweit sich das von Viert-
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waren. Die Erhebung für den IQB-Bildungstrend 2021, an der eine repräsentative Stich-
probe von fast 27 000 Schüler:innen teilnahm, fand an insgesamt 1 464 Schulen in allen 
16 Ländern in der Bundesrepublik Deutschland statt. 
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das Erreichen der von der Kultusministerkonferenz beschlossenen Bildungsstandards. Die Erhebungen
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sowie Mathematik, Biologie, Chemie und Physik andererseits alle drei Jahre statt. Nach Abschluss 
des ersten Zyklus der Überprüfungen des Erreichens der Bildungsstandards in den IQB-Länder- 
vergleichen 2009, 2011 und 2012 folgten seit 2015 die Studien des zweiten Zyklus, mit denen erst- 
malig in Bezug auf das Erreichen der Bildungsstandards Entwicklungstrends beschrieben werden 
konnten. Der IQB-Bildungstrend 2021, über dessen Ergebnisse der vorliegende Band berichtet, ist die
erste Erhebung im dritten Studienzyklus und umfasst Analysen zu Veränderungen in zentralen  
Kompetenzbereichen am Ende der 4. Jahrgangsstufe über einen Zeitraum von insgesamt 10 Jahren.

Im IQB-Bildungstrend 2021 wurden Kompetenzen 
von Schüler:innen der 4. Jahrgangsstufe in den 
Fächern Deutsch und Mathematik untersucht. Neben 
der Bestandsaufnahme für das Jahr 2021 liegt der 
Fokus auf Trendanalysen, die zeigen, inwieweit sich 
das von Viertklässler:innen erreichte Kompetenz-
niveau in den untersuchten Fächern im Vergleich 
zu den Erhebungen der Jahre 2011 und 2016 verän-
dert hat. Zusätzlich zu den Kompetenzen werden in 
diesem Bericht auch geschlechtsbezogene, soziale 
und zuwanderungsbezogene Disparitäten über-
prüft und in verschiedenen Auswertungen wird den 
Herausforderungen Rechnung getragen, die mit dem 
Schulbetrieb unter Pandemiebedingungen seit dem 
Jahr 2020 verbunden waren. Die Erhebung für den 
IQB-Bildungstrend 2021, an der eine repräsentative 
Stichprobe von fast 27 000 Schüler:innen teilnahm, 
fand an insgesamt 1464 Schulen in allen 16 Ländern 
in der Bundesrepublik Deutschland statt.

www.waxmann.com 
info@waxmann.com 

Petra Stanat, Stefan Schipolowski,  
Rebecca Schneider,  

Karoline A. Sachse, Sebastian Weirich, 
Sofie Henschel (Hrsg.)

IQB-Bildungstrend 
2021

Kompetenzen in den Fächern 
Deutsch und Mathematik  

am Ende der 4. Jahrgangsstufe  
im dritten Ländervergleich

2022, 288 Seiten, br., 39,90 €,  
ISBN 978-3-8309-4606-9

E-Book: Open Access 
doi.org/10.31244/9783830996064
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(In)Equity in education and educational systems is a topic of outstanding rele-
vance. Factors, like, for example, students’ socio-economic status or migration 
background have been found to be strongly related to academic achievement in 
various studies and this is a constant �nding in large-scale assessment studies –
especially for Germany. Does educational inequity accumulate over a child’s life 
span or what compensating factors can be identi�ed? Not least because of the 
topics’ timeless meaning the 5th Dortmund Symposium on Empirical Educational 
Research was focused on questions pertaining to (in)equity. Factors of in�uence 
and approaches to overcome (in)equity were discussed by an international and 
interdisciplinary expert panel, with contributions from Cyprus, Ireland, Switzer-
land, Luxembourg, and Germany. 
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Digitale Medien spielen in allen Lehr- und Lernsettings eine zuneh-
mend bedeutende Rolle – unabhängig davon, ob diese in Präsenz oder 
als hybride oder digitale Formate gestaltet sind. Fragen in diesem 
Zusammenhang betreffen pädagogische und didaktische Über-
legungen, aber auch bildungspolitische Fragen wie zum Beispiel die 
Gestaltung von Curricula. Die in diesem Band vertretenen Bildungs-
sektoren – Bildung in Kindheit, Jugend und Familie, allgemeinbildende 
Schule, Lehrkräfteausbildung, Berufsbildung sowie Erwachsenen- 
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