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Grußwort der Herausgeber*innen

Mit der 23. Ausgabe des Jahrbuchs für Schulentwicklung rahmt das Institut 
für Schulentwicklungsforschung (IFS) sein 50-jähriges Bestehen und damit 
ein besonderes Jubiläum. Fünf Jahrzehnte hat die Forschung am IFS die Schul-
entwicklung und Empirische Bildungsforschung in zentralen Themenberei-
chen geprägt sowie Entwicklungen im Bildungsbereich initiiert, begleitet und 
evaluiert. Als ein führendes Forschungsinstitut in Deutschland hat das IFS 
herausragende Forschungsarbeiten und Projekte hervorgebracht, die in der 
schulischen Praxis, der Bildungspolitik und Bildungsadministration sowie in 
der Wissenschaft für zahlreiche Veränderungen und Weiterentwicklungen 
sorgten und diese Prozesse begleiteten. 

Der vorliegende Band umfasst in der Tradition des Jahrbuchs für Schul-
entwicklung aktuelle Forschungsarbeiten, die mit dem IFS in Verbindung 
stehen. Aufgrund des Jubiläums sollte jedoch kein spezifischer inhaltlicher 
Schwerpunkt leitend für die Zusammenstellung der Beiträge sein, sondern 
die Forschungsstärke des Instituts in der Vielzahl seiner Forschungsfelder 
repräsentiert werden. Dazu enthält das Jahrbuch für Schulentwicklungs-
forschung 2023 ausgewählte Beiträge von Professor*innen, die ehemals am 
IFS tätig waren. Mit ihren Wurzeln am IFS erweitern sie die Reichweite der 
Grundlagen und Impulse des Instituts und präsentieren Einblicke in ihre 
aktuellen Forschungsarbeiten. Zudem bietet das vorliegende Jahrbuch einen 
Einblick in die breit aufgestellten Forschungsbereiche des IFS, indem es aktu-
elle Forschungsarbeiten der mit dem Institut verbundenen Professor*innen 
und Mitarbeiter*innen präsentiert. Die Forschungsstärke des Instituts wird 
hier durch die Qualität der wissenschaftlichen Forschung und die multiper-
spektivischen Blickwinkel besonders deutlich. Von Interventionsstudien bis 
hin zu internationalen Schulleistungsstudien, von Themen auf Individuale-
bene bis hin zur Systemebene sind zentrale Forschungsrichtungen repräsen-
tiert, was die Breite der Forschung am IFS illustrieren kann:

Stubbe und Krieg nehmen Operationalisierungen des sozialen Status von 
Familien zur Erklärung sozialer Disparitäten im Bildungserfolg in den Blick 
und benennen damit verbundene Herausforderungen. Unter Bezugnahme 
auf Bourdieus Kapitaltheorie referieren sie klassische Indikatoren zur Mes-
sung sozialen Kapitals und bieten einen Überblick über den Forschungs-
stand zu sozialen Disparitäten mit einem Fokus auf prominente Panelstu-
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dien. Neben deskriptiven Analysen der Operationalisierungsmöglichkeiten 
sozialen Kapitals stützen sie sich auf vertiefende Trendanalysen von TIMSS 
2007 bis 2019. 

Gebauer und Rübben fokussieren diversitätsbezogene Einstellungen 
angehender Lehrkräfte und deren Bedeutung für eine diversitätssensible 
Unterrichtsgestaltung. Ausgehend von der Annahme, dass die Überzeugun-
gen von Lehrkräften eine diversitätssensible Unterrichtsgestaltung beein-
flussen, wurde eine quantitative Fragebogenstudie mit Lehramtsstudieren-
den einer nordrhein-westfälischen Universität durchgeführt. 

van Ophuysen, Behrmann und Schürer untersuchen die Bedeutung von 
Aspekten der prozessbezogenen Diagnosequalität aus Perspektive von Lehr-
kräften der Primar- und Sekundarstufe. Der Fokus des Beitrags liegt auf der 
pädagogischen Diagnostik im Kontext von Schullaufbahnempfehlungen am 
Ende der Grundschulzeit und am Ende der Erprobungsstufe an Gymnasien. 
Basierend auf dem Vier-Komponenten-Modell der Diagnosequalität iden-
tifizieren die Autor*innen Prozessmerkmale einer qualitativ hochwertigen 
Diagnostik. Die empirische Basis stellt eine standardisierte Online-Befra-
gung von Lehrkräften an Grundschulen und Gymnasien dar. 

Lauermann, Benden, DeVries und Heitzer nehmen interindividuelle 
Unterschiede bei der Qualität der Testbearbeitung eines Selbsteinschät-
zungstests für mathematische Grundkenntnisse (WINT-Check) für Stu-
dierende mathematikintensiver Studiengänge in den Blick und leisten einen 
Beitrag zur verbesserten Einschätzung solcher Tests als Informations- und 
Screeninginstrument für Hochschulen. Mittels Pfadanalysen werden demo-
grafische Daten, Leistungsunterschiede und mathematikbezogene Motiva-
tion mit verschiedenen Indikatoren der Qualität der Testbearbeitung und 
Leistung verknüpft.

von Keyserlingk, Lauermann, Yu, Rubach und Arum nutzen Verhaltens-
spurdaten auf Lernmanagementsystemen wie Moodle, um selbstreguliertes 
Lernverhalten von Studierenden zu untersuchen. Daten wie das Klickver-
halten, die Bearbeitung freiwilliger Testfragen oder die Zeit, die Studierende 
auf der Lernplattform verbringen, werden vor dem Hintergrund des Kursab-
laufes und der Charakteristika der Studierenden in Verbindung mit deren 
Lernerfolg und Noten gebracht.

Becker, Kocaj, Jansen, Dumont, Lüdtke und Kuhl diskutieren die Effekte, 
die die Komposition von Lerngruppen auf die Leistungsentwicklung der 
individuellen Gruppenmitglieder haben. Die inhaltlichen und methodi-
schen Probleme in der Konzeption, Analyse und Interpretation von Klas-
senkompositionseffekten werden vor dem Hintergrund „klassischer“ und 
aktueller Forschungsbefunde und Kontroversen dargestellt und diskutiert. 
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Grußwort der Herausgeber*innen

Mit der 23. Ausgabe des Jahrbuchs für Schulentwicklung rahmt das Institut 
für Schulentwicklungsforschung (IFS) sein 50-jähriges Bestehen und damit 
ein besonderes Jubiläum. Fünf Jahrzehnte hat die Forschung am IFS die Schul-
entwicklung und Empirische Bildungsforschung in zentralen Themenberei-
chen geprägt sowie Entwicklungen im Bildungsbereich initiiert, begleitet und 
evaluiert. Als ein führendes Forschungsinstitut in Deutschland hat das IFS 
herausragende Forschungsarbeiten und Projekte hervorgebracht, die in der 
schulischen Praxis, der Bildungspolitik und Bildungsadministration sowie in 
der Wissenschaft für zahlreiche Veränderungen und Weiterentwicklungen 
sorgten und diese Prozesse begleiteten. 

Der vorliegende Band umfasst in der Tradition des Jahrbuchs für Schul-
entwicklung aktuelle Forschungsarbeiten, die mit dem IFS in Verbindung 
stehen. Aufgrund des Jubiläums sollte jedoch kein spezifischer inhaltlicher 
Schwerpunkt leitend für die Zusammenstellung der Beiträge sein, sondern 
die Forschungsstärke des Instituts in der Vielzahl seiner Forschungsfelder 
repräsentiert werden. Dazu enthält das Jahrbuch für Schulentwicklungs-
forschung 2023 ausgewählte Beiträge von Professor*innen, die ehemals am 
IFS tätig waren. Mit ihren Wurzeln am IFS erweitern sie die Reichweite der 
Grundlagen und Impulse des Instituts und präsentieren Einblicke in ihre 
aktuellen Forschungsarbeiten. Zudem bietet das vorliegende Jahrbuch einen 
Einblick in die breit aufgestellten Forschungsbereiche des IFS, indem es aktu-
elle Forschungsarbeiten der mit dem Institut verbundenen Professor*innen 
und Mitarbeiter*innen präsentiert. Die Forschungsstärke des Instituts wird 
hier durch die Qualität der wissenschaftlichen Forschung und die multiper-
spektivischen Blickwinkel besonders deutlich. Von Interventionsstudien bis 
hin zu internationalen Schulleistungsstudien, von Themen auf Individuale-
bene bis hin zur Systemebene sind zentrale Forschungsrichtungen repräsen-
tiert, was die Breite der Forschung am IFS illustrieren kann:
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Familien zur Erklärung sozialer Disparitäten im Bildungserfolg in den Blick 
und benennen damit verbundene Herausforderungen. Unter Bezugnahme 
auf Bourdieus Kapitaltheorie referieren sie klassische Indikatoren zur Mes-
sung sozialen Kapitals und bieten einen Überblick über den Forschungs-
stand zu sozialen Disparitäten mit einem Fokus auf prominente Panelstu-
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dien. Neben deskriptiven Analysen der Operationalisierungsmöglichkeiten 
sozialen Kapitals stützen sie sich auf vertiefende Trendanalysen von TIMSS 
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Gebauer und Rübben fokussieren diversitätsbezogene Einstellungen 
angehender Lehrkräfte und deren Bedeutung für eine diversitätssensible 
Unterrichtsgestaltung. Ausgehend von der Annahme, dass die Überzeugun-
gen von Lehrkräften eine diversitätssensible Unterrichtsgestaltung beein-
flussen, wurde eine quantitative Fragebogenstudie mit Lehramtsstudieren-
den einer nordrhein-westfälischen Universität durchgeführt. 

van Ophuysen, Behrmann und Schürer untersuchen die Bedeutung von 
Aspekten der prozessbezogenen Diagnosequalität aus Perspektive von Lehr-
kräften der Primar- und Sekundarstufe. Der Fokus des Beitrags liegt auf der 
pädagogischen Diagnostik im Kontext von Schullaufbahnempfehlungen am 
Ende der Grundschulzeit und am Ende der Erprobungsstufe an Gymnasien. 
Basierend auf dem Vier-Komponenten-Modell der Diagnosequalität iden-
tifizieren die Autor*innen Prozessmerkmale einer qualitativ hochwertigen 
Diagnostik. Die empirische Basis stellt eine standardisierte Online-Befra-
gung von Lehrkräften an Grundschulen und Gymnasien dar. 

Lauermann, Benden, DeVries und Heitzer nehmen interindividuelle 
Unterschiede bei der Qualität der Testbearbeitung eines Selbsteinschät-
zungstests für mathematische Grundkenntnisse (WINT-Check) für Stu-
dierende mathematikintensiver Studiengänge in den Blick und leisten einen 
Beitrag zur verbesserten Einschätzung solcher Tests als Informations- und 
Screeninginstrument für Hochschulen. Mittels Pfadanalysen werden demo-
grafische Daten, Leistungsunterschiede und mathematikbezogene Motiva-
tion mit verschiedenen Indikatoren der Qualität der Testbearbeitung und 
Leistung verknüpft.

von Keyserlingk, Lauermann, Yu, Rubach und Arum nutzen Verhaltens-
spurdaten auf Lernmanagementsystemen wie Moodle, um selbstreguliertes 
Lernverhalten von Studierenden zu untersuchen. Daten wie das Klickver-
halten, die Bearbeitung freiwilliger Testfragen oder die Zeit, die Studierende 
auf der Lernplattform verbringen, werden vor dem Hintergrund des Kursab-
laufes und der Charakteristika der Studierenden in Verbindung mit deren 
Lernerfolg und Noten gebracht.

Becker, Kocaj, Jansen, Dumont, Lüdtke und Kuhl diskutieren die Effekte, 
die die Komposition von Lerngruppen auf die Leistungsentwicklung der 
individuellen Gruppenmitglieder haben. Die inhaltlichen und methodi-
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Lorenz, Ludewig, Schaufelberger, Kleinkorres und McElvany stellen 
Trends von 15 Jahren der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung 
(IGLU) vor. Besonders im Fokus steht dabei, wie sich zentrale Lernbedin-
gungen der Schülerschaften in Deutschland im internationalen Vergleich 
zwischen 2001 und 2016 gewandelt haben. Neben Schülerzahlen werden 
Bedingungsfaktoren des häuslichen und digitalen Umfelds, der Klassen-
komposition und der Motivation dargestellt. 

Yotyodying und Lorenz erforschen die Prädiktoren für einen qualitäts-
vollen Einsatz von digitalen Medien im Distanzunterricht vor dem Hinter-
grund des hybriden Unterrichts während der COVID-19-Pandemie. Berück-
sichtigt wurden sowohl die Nutzungsmerkmale der Lehrkräfte, als auch die 
der Schüler*innen. Auf der Basis einer repräsentativen Lehrkräftebefragung 
wurden Strukturgleichungsmodelle zur Beantwortung der Fragestellungen 
berechnet.

Alscher, Grecu, Ludewig und McElvany stellen ein Kompetenzmodell für 
die politische Bildung in Deutschland vor. Das Modell umfasst die Dimen-
sionen des politischen Wissens, der politischen Motivation, der politischen 
Einstellungen und des politischen Willens. Dieses Modell wird mit Mittel-
wertsvergleichen und konfirmatorischer Faktorenanalyse empirisch über-
prüft. 

Gaspard, Parrisius und Nagengast untersuchen eine Intervention, die 
Schüler*innen der neunten Klasse in ihrer wahrgenommenen Relevanz im 
Mathematikunterricht unterstützen soll. Die Intervention soll insbesondere 
„Risikogruppen“ von Schüler*innen langfristig in ihrer Motivation und 
ihren Leistungen im Mathematikunterricht fördern. In einer Moderations-
analyse wird untersucht, inwiefern die Intervention erfolgreich ist, diese 
Risikogruppen anzusprechen. 

Dignath und Fischer befassen sich in ihrem Beitrag mit den Rollen von 
Lehrkräften im Bereich des selbstregulierten Lernens. Lehrkräfte fördern 
zum einen das selbstregulierende Lernen von Schüler*innen, zum anderen 
sind sie selbst Lernende und Unterrichtende, die ihr Lernen und das Unter-
richten selbst regulieren müssen. Es werden mehrere Forschungsbefunde, 
die sich mit den verschiedenen Rollen von Lehrkräften befassen, vorgestellt. 

Abgerundet wird die Jubiläumsausgabe des Jahrbuchs für Schulentwick-
lung durch einen Beitrag, in dem die „50 Jahre IFS“ von seinen Professor*in-
nen rückblickend und auch mit Blick auf die Zukunft in Interviews bespro-
chen werden. Sie heben zentrale Handlungsfelder, den Einfluss des IFS auf 
unterschiedliche Akteure und besondere Leistungen hervor und wagen 
abschließend einen Blick auf zukünftige Entwicklungen. 
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Ein besonderer Dank gilt den Gutachter*innen, die im Zuge des inter-
nen und externen Reviews der Beiträge mit ihrer Expertise maßgeblich zur 
Sicherung der Qualität der Kapitel beigetragen haben. Dazu bedanken wir 
uns herzliche neben den Kolleg*innen am IFS bei Prof. Dr. Hermann Josef 
Abs, Prof. Dr. Michael Besser, Dr. Malte Jansen, Prof. Dr. Michael Kerres, 
Dr. Christoph König, Prof. Dr. Johannes König, Prof. Dr. Falk Radisch, Prof. 
Dr. Florian Schmiedek und Prof. Dr. Birgit Spinath für die Begutachtung 
von Beiträgen.

Die Beiträge des vorliegenden 23. Jahrbuchs der Schulentwicklung sollen 
einen wertvollen Beitrag für die Bildungsforschung darstellen und nach 50 
Jahren Forschung am IFS Impulse für die aktuelle, evidenzbasierte Diskus-
sion zentraler Fragen der Schulentwicklung bieten. 

Dortmund, im Juni 2023
Nele McElvany
Alyssa Grecu
Ramona Lorenz
Michael Becker
Charlotte Dignath
Hanna Gaspard
Fani Lauermann

Herausgeber*innen 
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Grußwort des IFS-Beiratsvorsitzenden

Das Institut für Schulentwicklungsforschung (IFS) an der Technischen Uni-
versität Dortmund entwickelte sich nach seiner Gründung 1973 zu einer 
bedeutenden Größe unter den bundesdeutschen Schul- und Bildungsfor-
schungsinstituten mit wissenschaftlicher Strahlkraft weit über die Grenzen 
Deutschlands hinaus. 

Von Anfang an bildet die empirische Bildungs- und Schulentwicklungs-
forschung das Kernziel des IFS. Somit bietet das IFS Entscheidungsträgern 
nicht nur des bundesrepublikanischen Schulsystems sondern auch auf inter-
nationaler Ebene substantielle, empirisch evidente Kenntnisse zu aktuellen 
Fragestellungen im Bereich von Bildung und Schule an. Die bedeutsamen 
Beiträge des IFS für Wissenschaft und insbesondere die Kultuspolitik wer-
den ermöglicht durch einen interdisziplinären Ansatz, in dem alle heute 
unter dem Begriff „Bildungswissenschaften“ firmierenden Teilgebiete veror-
tet werden können. Seit Jahrzehnten gelingt es dadurch dem IFS, das selbst-
gesteckte Ziel Lern- und Entwicklungsprozesse, Schulentwicklung und Bil-
dungsergebnisse unter den relevanten Kontextbedingungen aller Ebenen 
empirisch gesichert zu beschreiben und daraus notwendiges Steuerungswis-
sen für Bildungssysteme zur Verfügung zu stellen, um Bildungsprozesse zu 
optimieren.

Man kann die TU Dortmund nur dazu beglückwünschen, ein solch for-
schungsstarkes und national sowie international höchst visibles Institut wie 
das IFS als ein Aushängeschild des eigenen Profilbereichs „Bildung, Schule 
und Inklusion“ dauerhaft in seinen Strukturen verankert zu haben. Hierin 
zeigt sich, wie gesellschaftlich bedeutsam und gleichzeitig wissenschaftlich 
erfolgreich eine dauerhafte Institutionalisierung sein kann, da sowohl in der 
empirischen Bildungsforschung als auch in der Kultuspolitik das IFS konti-
nuierlich wichtigste Beiträge lieferte. Hierbei wurde aber auch immer darauf 
geachtet, nicht erst reaktiv, sondern proaktiv die Erkenntnisfortschritte im 
bildungswissenschaftlichen Bereich mitzugestalten, was sich unter ande-
rem sehr gut an der methodisch progressiven Arbeitsart und -weise des IFS 
über die Jahrzehnte erkennen lässt. Dies spiegelt sich auch in der Personal-
politik des IFS wieder, die darauf bedacht ist, aufstrebende, innovative und 
international visible Forschungspersönlichkeiten an das IFS zu bringen, 
beziehungsweise dort in ihrer weiteren Entwicklung zur internationalen 
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Forschungsspitze in dem Feld der empirischen Bildungsforschung zu unter-
stützen. Durch den Mut des IFS zur Innovation werden immer wieder neue, 
aktuelle und gesellschaftsrelevante Themenfelder besetzt und bisherige 
 Themen gegebenenfalls dann auch konsequent abgeschlossen, ohne dabei 
einen eklektizistischen, vom Zeitgeist getriebenen Wissenschaftsansatz zu 
verfolgen. Vielmehr arbeitet das IFS auf einer klaren wissenschaftlich-empi-
rischen Grundhaltung, basierend auf aktuellsten, vielfältigen Methodiken. 
Durch dieses wissenschaftliche Streben nach empirisch prüfbarer Wahrheit 
werden Kontrastpunkte zu vielen weltanschaulich und allein politisch-nor-
mativ motivierten Standpunkten im Bildungsbereichen entgegengesetzt. 
Dies ist keine Selbstverständlichkeit, da hier keine Auftragsforschung im 
Sinne potenzieller Geldgeber betrieben wurde und wird, sondern wissen-
schaftliche Methoden als Grundlage zur gesicherten Gestaltung von Bil-
dungszielen eingesetzt werden. Das ist im Zeitalter sogenannter „gefühlter 
bzw. alternativer Fakten“ ein essentielles Korrektiv, um Bildungsprozesse 
verbunden mit der Ausgestaltung der Bildungsinstitutionen als basale Säule 
moderner, globalisierter und vor allem demokratischer Wissensgesellschaf-
ten weiterzuentwickeln. Betrachtet man die Herausforderungen des 21. 
Jahrhunderts, so ist der „Kampf um die besten Köpfe“ sicherlich einer der 
wichtigsten Erfolgsfaktoren, um Herausforderungen im globalen Wettbe-
werb, aber insbesondere in der globalen Kooperation, zu bestehen. Hierüber 
entscheidet auch die Qualität der Bildungssysteme. Dazu liefert das IFS ins-
besondere im Bereich Schule substanzielle Erkenntnisse.

Hervorzuheben ist, dass diese Erkenntnisse dabei nicht nur in wissen-
schaftsüblichen, schriftlichen Formaten kommuniziert werden, sondern es 
ist zu betonen, dass das IFS gerade in den letzten Jahren in beispielhaftem 
Maße die rasche Wissenschaftskommunikation relevanter Forschungs-
ergebnisse in die Bildungspraxis befördert. So veranstaltet das IFS jähr-
lich zwei in ihren Schwerpunkt unterschiedlich fokussierte Konferenzen: 
„Das Dortmunder Symposium der Empirischen Bildungsforschung“ und 
den „IFS-Bildungsdialog“. Diese jährlich stattfindenden Veranstaltungen 
wechseln in ihren Schwerpunktsetzungen und werden ergänzt von der „IFS 
Virtual Keynote Series“, die internationalen Spitzenforscher:innen aus der 
empirischen Bildungsforschung ein Podium bietet. Dass all diese Wissen-
schaftskommunikationsaktivitäten gerahmt werden von einem entspre-
chend informativen Webauftritt, ist nur ein weiterer Beleg für die hohen 
Standards der Wissenschaftskommunikation, die am IFS gepflegt werden. 

Dementsprechend gratuliere ich dem IFS zu fünf Jahrzehnter höchst 
erfolgreicher interdisziplinärer, multimethodaler und praxisrelevanter For-
schung im Bereich der schulischen empirischen Bildungsforschung und 
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wünsche allen Beteiligten die Kraft und Inspiration, auch in den nächsten 
Jahrzehnten Bildungsforschung auf diesem Niveau zu betreiben und die 
Praxis einzubringen. 

Frankfurt a. M., im Sommer 2023 
Prof. Dr. Holger Horz
Vorsitzender des IFS-Beirats
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Soziale Disparitäten im 
deutschen Bildungssystem
Theoretische Modelle und empirische Befunde

Tobias C. Stubbe & Maria Krieg

Zusammenfassung

Ein unverändert wichtiges Thema der empirischen Bildungsforschung mit 
einer besonderen gesamtgesellschaftlichen Bedeutung stellt die Analyse 
von sozialen Disparitäten im deutschen Bildungssystem dar. In diesem 
Beitrag werden Theorien und empirische Befunde zu den folgenden Fra-
gestellungen aus diesem Themenkomplex präsentiert: Wie lässt sich der 
soziale Status von Familien operationalisieren? Wie ausgeprägt sind soziale 
Disparitäten (im Zeitverlauf und im internationalen Vergleich)? Wie lassen 
sich soziale Disparitäten erklären?

Ein besonderer Fokus liegt dabei auf den Forschungsaktivitäten am 
Arbeitsbereich des Erstautors: insbesondere unterschiedliche Ansätze der 
Operationalisierung von sozialem Status sowie sekundäre Herkunftseffekte 
im Primar- und im Sekundarbereich.

Schlagworte: soziale Disparitäten im Bildungssystem; primäre Her-
kunftseffekte; sekundäre Herkunftseffekte; Kapitaltheorie nach Bourdieu; 
Armutsgefährdung; soziales Kapital; Ressourcengenerator

 
Abstract

The analysis of social disparities in the German education system continues 
to be an important topic of empirical educational research with particular 
importance for society as a whole. This paper presents theories and empir-
ical findings on the following questions from this complex of topics: How 
can the social status of families be operationalized? How pronounced are 
social disparities (over time and in international comparison)? How can 
social disparities be explained? A special focus is on the research activi-
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ties in the first author’s field of work: in particular, different approaches 
to operationalizing social status as well as secondary effects of origin in 
primary and secondary education.

Keywords: social disparities in the education system; primary effects of 
social origin; secondary effects of social origin; Bourdieu’s theory of capital; 
poverty risk; social capital; resource generator

1. Einleitung

Seit Jahrzehnten ist national ebenso wie international empirisch umfassend 
belegt, dass der Bildungserfolg von Kindern in einem engen Zusammen-
hang mit dem sozioökonomischen Status (socio-economic status; SES) ihrer 
Familien steht (Eriksson et al., 2021; OECD, 2019; Stubbe, Krieg, et al. 2020; 
Stubbe, Kleinkorres, et al. 2023; Weis et al., 2019). Der wissenschaftliche und 
politisch-gesellschaftliche Diskurs zu den Auswirkungen der Coronapande-
mie im Bildungssystem richtet den Fokus nun erneut auf das altbekannte und 
überaus wichtige Thema der sozialen Disparitäten. Aktuelle Forschungser-
gebnisse bestätigen die befürchtete Verstärkung divergierender Teilhabechan-
cen zwischen sozial privilegierten und benachteiligten Kindern als Folge der 
coronabedingten Schulschließungen (Engzell et al., 2021; Weber et al., 2021b). 
Diese Entwicklung ist umso dramatischer, da ein gesamtgesellschaftlicher 
Konsens darüber bestehen dürfte, dass alle Kinder – unabhängig von ihrem 
Geschlecht, ihrem Migrationshintergrund oder dem sozialen Status ihrer 
Eltern – die gleichen Bildungschancen haben sollten (Grundgesetz für die 
Bundesrepublik Deutschland, Artikel 3.3 und The Universal Declaration of 
Human Rights, Artikel 26.1). Weder die mit der Bildungsexpansion einherge-
hende gesamtgesellschaftliche Höherqualifizierung noch großangelegte För-
derprogramme, wie das Aktionsprogramm „Aufholen nach Corona“ (Bun-
desregierung, 2021), konnten jedoch bislang einen substantiellen Beitrag zur 
Verringerung der existierenden Ungleichheiten leisten (Blossfeld et al., 2019; 
Helbig et al., 2022). Umso zentraler ist die kontinuierliche wissenschaftlich 
fundierte Begleitung sozialer Disparitäten im Bildungssystem, um ungleich-
heitsverstärkende Mechanismen identifizieren zu können und schulpraktische 
Implikationen für mehr Chancengleichheit abzuleiten.

In diesem Beitrag werden Theorien und empirische Befunde zu den fol-
genden Fragestellungen aus diesem Themenkomplex präsentiert: Kapitel 2: 
Wie lässt sich der soziale Status von Familien operationalisieren? Kapitel 3: 
Wie ausgeprägt sind soziale Disparitäten (im Zeitverlauf und im internatio-
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nalen Vergleich)? Kapitel 4: Wie lassen sich soziale Disparitäten erklären? In 
Kapitel 5 wird ein kurzes Fazit gezogen.

2. Wie lässt sich der soziale Status von Familien 
operationalisieren?

Notwendige Voraussetzung für alle Analysen zum Thema SES ist selbstver-
ständlich die reliable und valide Operationalisierung des zunächst theore-
tisch definierten Konstrukts. Dass dies alles andere als trivial ist, wird in 
diesem Kapitel verdeutlicht, indem zuerst ein Überblick über die zugrunde-
liegenden theoretischen Annahmen (Kap. 2.1) und die derzeit in der empi-
rischen Bildungsforschung genutzten Instrumente (Kap. 2.2) gegeben wird. 
Anschließend wird in Kapitel 2.3 näher auf das theoretische Konstrukt der 
Einkommensarmut eingegangen, das in der soziologischen Forschung und 
im politisch-gesellschaftlichen Diskurs eine wichtige Rolle einnimmt, in den 
großen Schulleistungsstudien bislang jedoch nur vereinzelt Berücksichtigung 
fand. Bereits im Rahmen des Programme for International Student Assess-
ment (PISA) 2000 (Baumert et al., 2000) wurde darauf hingewiesen, dass 
die Operationalisierung von sozialem Kapital im Rahmen von Large Scale 
Assessments deutlich herausfordernder ist als die von ökonomischem bezie-
hungsweise kulturellem Kapital. In Kapitel 2.4 wird daher näher auf diesen 
Aspekt eingegangen und es werden Instrumente benannt, die es möglicher-
weise erlauben, soziales Kapital in der empirischen Bildungsforschung valider 
zu erfassen, als dies in der Vergangenheit geschehen ist.

2.1. Theoretische Grundlagen

Um den sozialen Status von Familien zu analysieren, hat sich in der empiri-
schen Bildungsforschung die Kapitaltheorie des Soziologen Pierre Bourdieu 
(1983) etabliert (Becker, 2017; Blossfeld et al., 2019). Die Kapitaltheorie unter-
scheidet drei Kapitalarten (ökonomisches, kulturelles und soziales Kapital), 
anhand derer die familiale Ausstattung mit bildungsrelevanten Ressourcen 
gemessen werden kann. Unter dem ökonomischen Kapital versteht Bourdieu 
die finanziellen und materiellen Mittel einer Familie. Das kulturelle Kapital 
mit seinen drei Subfacetten (a) inkorporiertes Kulturkapital, (b) objektiviertes 
Kulturkapital und (c) institutionalisiertes Kulturkapital beschreibt, inwieweit 
Personen über (a) Wissen und Fähigkeiten, (b) kulturelle Besitztümer (z. B. 
Bücher) oder (c) schulische und akademische Titel verfügen. Die dritte Kapi-
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talform – das soziale Kapital – gibt Auskunft über das soziale Beziehungsnetz-
werk einer Familie. Neben der Anzahl der Beziehungen bestimmt auch die 
Kapitalausstattung der Personen innerhalb des Netzwerks über die Höhe des 
sozialen Kapitals der Familien. Ergänzend wird im Bildungskontext häufig auf 
die Arbeit von Coleman (1988) verwiesen, der zur Beschreibung des sozialen 
Kapitals explizit einen Fokus auf Bildungsprozesse legt und dessen Bedeutung 
für den schulischen Kompetenzerwerb hervorhebt. Für alle Kapitalarten gilt, 
dass diese ineinander transformierbar sind – gegebenenfalls unter Einsatz 
von Transformationskosten (Becker, 2017; Mikus et al., 2020). Ermöglichen 
Familien ihren Kindern beispielsweise einen höheren Schulabschluss durch 
die Finanzierung von Nachhilfe oder den Kauf ergänzender Lernmateri-
alien, so wird ökonomisches Kapital in institutionalisiertes Kulturkapital 
umgewandelt. Andererseits besteht ein enger Zusammenhang zwischen dem 
kulturellen Kapital und dem ökonomischen Kapital: Personen mit mehr kul-
turellem Kapital sind meist höherqualifiziert und können dadurch in besser 
bezahlten Berufen tätig sein. Entsprechend verfügen sie häufig auch über 
mehr ökonomisches Kapital.

2.2. Gängige Indikatoren

In diesem Abschnitt werden die in der empirischen Bildungsforschung zurzeit 
üblicherweise genutzten Indikatoren kurz dargestellt.

Der Klassiker: Bücher im Haushalt

Es ist sicherlich nicht übertrieben, die Frage nach der Anzahl der im Haushalt 
vorhandenen Bücher als den Klassiker zur Erfassung von SES in der Schulleis-
tungsforschung zu bezeichnen (Engzell, 2021; Heppt et al., 2022; Schwippert, 
2019; Sieben & Lechner, 2019). Erhoben wird diese Information üblicherweise 
mit Hilfe einer fünfstufigen (z. B. PIRLS (Progress in International Reading 
Literacy Study) und TIMSS (Trends in International Mathematics and Science 
Study)) oder sechsstufigen (z. B. PISA, NEPS (National Educational Panel 
Study)) Likert-Skala.

Aus theoretischer Perspektive erfasst die Variable primär das objekti-
vierte Kulturkapital (Sieben & Lechner, 2019); liefert aber auch einen Hin-
weis auf das ökonomische Kapital. Indirekt misst die Variable zusätzlich das 
inkorporierte (und institutionalisierte) Kulturkapital, da ein Zusammen-
hang zwischen dem Bildungsniveau einer Familie und der Anzahl der im 
Haushalt verfügbaren Bücher besteht (Heppt et al., 2022).
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Aus theoretischer Perspektive erfasst die Variable primär das objekti-
vierte Kulturkapital (Sieben & Lechner, 2019); liefert aber auch einen Hin-
weis auf das ökonomische Kapital. Indirekt misst die Variable zusätzlich das 
inkorporierte (und institutionalisierte) Kulturkapital, da ein Zusammen-
hang zwischen dem Bildungsniveau einer Familie und der Anzahl der im 
Haushalt verfügbaren Bücher besteht (Heppt et al., 2022).
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Empirisch zeigt sich eine enge Koppelung zwischen der Anzahl der 
Bücher im Haushalt und den erreichten Kompetenzen von Schülerinnen 
und Schülern in den verschiedenen Domänen (Eriksson et al., 2021; Heppt 
et al., 2022). Die Korrelation zwischen der im Rahmen von IGLU (Internati-
onale Grundschul-Lese-Untersuchung) 2006 erhobenen Lesekompetenz und 
der Anzahl der Bücher beträgt beispielsweise r = .32 (Schülerangabe) bezie-
hungsweise r = .33 (Elternangabe). Zudem zeigt sich auch eine relativ hohe 
Korrelation zwischen der Büchervariable und anderen SES-Indikatoren. So 
liegt die Korrelation mit dem HISEI (s. u.) für IGLU 2006 bei r = .33 (Schü-
lerangabe) beziehungsweise r = .47 (Elternangabe) (Stubbe & Goy, 2013). Zu 
ähnlichen Ergebnissen kommen auch Eriksson et al. (2021), die auf Basis 
von PISA 2018-Daten die Anzahl der im Haushalt vorhandenen Bücher 
gegenüber anderen SES-Indikatoren als stärksten Prädiktor der Leistung in 
Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen herausstellen.

Aus erhebungsökonomischer Sicht ist die Frage nach der Anzahl der 
Bücher somit ausgesprochen effektiv: Sie kann bereits Grundschulkindern 
gestellt werden, sie kann schnell beantwortet und einfach ausgewertet wer-
den, sie ist theoretisch fundiert und sie weist relativ hohe Korrelationen mit 
anderen SES-Indikatoren auf. Dennoch sollte keinesfalls außer Acht gelassen 
werden, dass mit diesem einfachen Merkmal versucht wird, ein komplexes 
theoretisches Konstrukt zu erfassen, was zwangsläufig einen substanziellen 
Informationsverlust bedeutet, da die unterschiedlichen Kapitalarten nicht 
differenziert gemessen werden.

Bildungs- und Berufsabschlüsse

Das institutionalisierte und damit indirekt auch das inkorporierte Kulturka-
pital kann in Form der erworbenen Abschlüsse gemessen werden. Aufgrund 
der großen Vielfalt werden Berufsabschlüsse üblicherweise mit offenen Fragen 
erfasst, während Bildungsabschlüsse auch mit Hilfe von geschlossenen Fragen 
erhoben werden können. Da beide Konstrukte zunächst ein nominales Ska-
lenniveau aufweisen, müssen diese rekodiert werden, um Aussagen über die 
Höhe des mit den jeweiligen Abschlüssen verbundenen kulturellen Kapitals 
treffen zu können. Dazu stehen unterschiedliche Indizes zur Verfügung, die 
größtenteils für internationale Vergleichsstudien entwickelt wurden.

Für Analysen des Berufsstatus müssen in einem ersten Schritt die offenen 
Angaben mit Hilfe der Nominalskala International Standard Classification 
of Occupations (ISCO) kodiert werden. Dazu wird jedem Beruf ein vierstel-
liger Code zugewiesen, der allerdings noch keine Aussagen über den Status 
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eines Berufes erlaubt (Hoffmann, 2003). Diese Codes lassen sich dann aller-
dings problemlos in die verschiedenen Indizes des Berufsstatus rekodieren.

Der International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) 
gibt an, wie gut ein Beruf geeignet ist, um die Ausbildung einer Person in 
Einkommen umzuwandeln. Die Skala ist ebenfalls eindimensional und 
nimmt ganzzahlige Werte zwischen 10 und 90 an, wobei hohe Werte einen 
hohen sozioökonomischen Status der Berufe kennzeichnen (Ganzeboom et 
al., 1992; Ganzeboom & Treiman, 1996, 2010). In der empirischen Bildungs-
forschung wird häufig der höchste ISEI im Haushalt (HISEI) genutzt.

Erikson et al. (1979) teilen Berufe in distinkte Gruppen ein, die sich in 
Hinblick auf unterschiedliche Dimensionen (z. B. Art der Tätigkeit, ange-
stellte oder selbstständige Tätigkeit, Weisungsbefugnis) durch eine hohe 
interne Homogenität und eine hohe externe Heterogenität auszeichnen. Bei 
diesen sogenannten EGP-Klassen handelt es sich um eine Nominalskala.

Welcher dieser Indizes für eine bestimmte Fragestellung genutzt wer-
den sollte, hängt zum einen davon ab, welche theoretischen Annahmen 
zugrunde gelegt werden und auch davon, welche statistischen Eigenschaften 
jeweils gewünscht werden (Ganzeboom & Treiman, 2003).

Als überraschend herausfordernd erweist sich die Operationalisierung 
von Bildungsabschlüssen (Hoffmeyer-Zlotnik, 2003). In der empirischen 
Bildungsforschung hat sich in den vergangenen Jahren dafür die von der 
UNECSO entwickelte International Standard Classification of Education 
(ISCED) (UNESCO, 2003) als Standard etabliert, obwohl sie in der Praxis 
insbesondere für internationale Vergleiche nur eingeschränkt geeignet ist. 
Schröder und Ganzeboom (2014) kommen in ihrer Zusammenfassung des 
Forschungsstandes zu dem Schluss, die ISCED-97-Kategorisierung sei nicht 
differenziert genug, um beispielsweise detailliert zwischen beruflichen und 
akademischen Bildungsabschlüssen der sekundären und tertiären Bildung 
zu unterscheiden.

Weitere Variablen

Es gibt eine ganze Reihe weiterer Variablen, die in aktuellen Bildungsstu-
dien zum Einsatz kommen, um den sozialen Status von Schülerinnen und 
Schülern zu operationalisieren: Besitztümer des Haushalts werden als Indi-
katoren des ökonomischen Kapitals beziehungsweise des objektivierten 
Kulturkapitals genutzt; Angaben zu Freizeitaktivitäten können Aufschluss 
über das inkorporierte Kulturkapital geben; Fragen zu Art und Intensität der 
Eltern-Kind-Beziehung erlauben Rückschlüsse auf das soziale Kapital inner-
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halb der Familie und vereinzelt wird das ökonomische Kapital zusätzlich mit 
Hilfe des Brutto-Haushaltseinkommens gemessen.

Indizes der sozialen Herkunft: Sozialindex, ESCS

Es sollte deutlich geworden sein, dass es sich beim SES um ein komplexes 
mehrdimensionales Konstrukt handelt. Ist das Ziel aber nicht eine verglei-
chende Analyse der unterschiedlichen Teilaspekte des SES, stellt sich die 
Frage, ob die unterschiedlichen Indikatoren zu einem Index zusammengefasst 
werden können.

Im Rahmen der Hamburger Längsschnittstudie KESS 4 (Kompetenzen 
und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern) wurde dieser Frage 
empirisch mit Hilfe einer Rasch-Skalierung nachgegangen. Pietsch et al. 
(2006) konnten zeigen, dass sich die unterschiedlichen Indikatoren auf einer 
eindimensionalen Skala abbilden lassen. Dieser sogenannte Sozialindex 
wurde seitdem auch in anderen Studien eingesetzt (z. B. Buddeberg et al., 
2009; Stubbe & Bos, 2008; Stubbe, Krieg, et al. 2023).

Auch im Rahmen von PISA kommt mit dem ESCS (Index of Economic, 
Social and Cultural Status) ein Index zum Einsatz, der unterschiedliche 
Aspekte des SES von Schülerfamilien zusammenfasst (Mang et al., 2021). 
Der offensichtliche Vorteil dieser Indizes ist es, dass für Analysen eine ein-
zige Variable mit metrischem Skalenniveau zur Verfügung steht, in der 
unterschiedlichste Aspekte des SES zusammengefasst sind. Die Bildung 
dieser Indizes ist möglich, weil die verschiedenen Indikatoren relativ hoch 
miteinander korrelieren (Eriksson et al., 2021; Heppt et al., 2022; Sieben & 
Lechner, 2019).

Empirische Trennung von ökonomischem und kulturellem Kapital

Nichtsdestotrotz sind auch komplexere Fragestellungen forschungspraktisch 
relevant, die eine empirische Differenzierung der einzelnen Facetten des SES 
von Familien notwendig machen. So könnte beispielsweise untersucht werden, 
ob Kinder aus Akademikerhaushalten, die nur über ein geringes Einkommen 
verfügen (z. B. wegen Arbeitslosigkeit), höhere oder niedrigere schulische 
Kompetenzen aufweisen als Schülerinnen und Schüler aus bildungsfernen 
Elternhäusern, die finanziell gut gestellt sind. Anders ausgedrückt: Ist für 
den Bildungserfolg von Kindern das ökonomische oder das kulturelle Kapital 
wichtiger?

Eriksson et al. (2021) konnten diesbezüglich auf Basis von PISA 2018-
Daten zeigen, dass in Abhängigkeit vom Entwicklungsstandes eines Staates 
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der Zusammenhang zwischen dem kulturellen beziehungsweise ökonomi-
schen Kapital und der Leistung von Schülerinnen und Schülern divergiert. 
In weniger entwickelten Staaten war die Leistung der Jugendlichen demnach 
weniger stark mit dem kulturellen Kapital verbunden und dafür stärker mit 
dem ökonomischen Kapital. In hochentwickelten Staaten waren hingegen 
gegenteilige Effekte zu beobachten.

Bereits Stubbe und Goy (2013) stellten eine Skala vor, die die getrennte 
Analyse dieser beiden Kapitalarten ermöglicht, indem für eine Liste von 22 
Aktivitäten beziehungsweise Besitztümer (z. B. „eine mindestens einwöchige 
Urlaubsreise im Jahr“, „täglich frisches Obst und Gemüse essen“, „Klavier“, 
„Brettspiele“) gefragt wird, ob die Familien (1) dies tun beziehungsweise 
haben, (2) sich dies zurzeit nicht leisten können oder (3) dies aus anderen 
Gründen nicht tun beziehungsweise haben. Diese Skala wurde in den ver-
gangenen Jahren im Rahmen der nationalen Erweiterungen von TIMSS und 
IGLU eingesetzt (zu empirischen Befunden siehe Kap. 3.2).

2.3. Armutsgefährdung

Spätestens mit den Armuts- und Reichtumsberichten der Bundesregierung 
(Bundesministerium für Arbeit und Soziales, 2001, 2021) ist das Thema der 
Einkommensarmut auch in der Bundesrepublik in den Fokus der Öffentlich-
keit gerückt. Insbesondere die Frage der Kinderarmut ist dabei von Bedeu-
tung, zumal aktuelle Daten aus dem Jahr 2021 zeigen, dass 16.2 Prozent der 
Kinder in Deutschland von Armut betroffen sind (Statistisches Bundesamt, 
2022a). Bei Kindern, die in Haushalten aufwachsen, in denen kein Erziehungs-
berechtigter erwerbstätig ist, liegt die Armutsgefährdungsquote sogar bei 68.5 
Prozent. In einem Zweiverdienerhaushalt verringert sich die Armutsgefähr-
dungsquote von Kindern auf 1.4 Prozent, wenn beide Erziehungsberechtigte 
in Vollzeit arbeiten (Bundesministerium für Arbeit und Soziales, 2021, S. 56). 
Außerdem überproportional häufig von Armut betroffen sind Alleinerzie-
hende sowie Familien mit drei oder mehr Kindern (Bundesministerium für 
Arbeit und Soziales, 2021, S. 477 ff.).

Trotz der offensichtlichen (bildungs-)politischen Relevanz wurde die 
Einkommensarmut von Schülerfamilien in den großen Schulleistungsstu-
dien zu Beginn des Jahrtausends nicht berücksichtigt. Erstmals im Jahr 2007 
wurde im Rahmen von IGLU Belgien und TIMSS Deutschland das Armuts-
risiko im Rahmen von Large Scale Assessments erhoben (Bos et al., 2010). 
Als armutsgefährdet gelten entsprechend der Definition der Europäischen 
Union (Bardone & Guio, 2005) Haushalte, die über weniger als 60 Prozent 
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des medianen Nettoäquivalenzeinkommens in dem jeweiligen Staat verfü-
gen (Berechnungsverfahren: Bos et al., 2010).

Auch wenn theoriekonform ein enger Zusammenhang zwischen 
Armutsgefährdung und anderen SES-Indikatoren vorliegt (Stubbe, Krieg, et 
al. 2020), besteht ein wissenschaftlicher Mehrwert in der Berücksichtigung 
dieser Variable, da in Deutschland im Jahr 2021 immerhin 8.6 Prozent der 
Familien mit hohem kulturellen Kapital von Armut bedroht waren (Statisti-
sches Bundesamt, 2022b).

2.4. Soziales Kapital

Die Operationalisierung von sozialem Kapital ist in der Umfrageforschung 
deutlich herausfordernder, als die Messung der übrigen Kapitalformen. 
Soziales Kapital manifestiert sich in den sozialen Beziehungen, über die ein 
Mensch verfügt. Aus Sicht der empirischen Bildungsforschung sind dabei vor 
allem jene Beziehungen von Interesse, die zur Steigerung des Bildungserfolges 
genutzt werden können.

Netzwerkanalyse

Es wäre folglich naheliegend, die sozialen Beziehungsstrukturen von Schü-
lerfamilien zu erfassen und netzwerkanalytisch auszuwerten. Ausgehend von 
Bourdieus Definition von sozialem Kapital könnten ego-zentrierte Netzwerke 
erhoben werden, um anschließend das ökonomische und kulturelle Kapital 
der Alteri zu messen (Jansen, 2006 zum Verfahren der Netzwerkanalyse). 
Aus diesen Daten ließe sich dann ein Index konstruieren, der angibt, wie viel 
Kapital insgesamt in Egos Netzwerk vorhanden ist und somit als Indikator für 
das individuelle soziale Kapital genutzt werden kann. Der Erhebungsaufwand 
wäre in der Forschungspraxis allerdings unverhältnismäßig groß und im 
Rahmen von Large Scale Assessments überhaupt nicht zu leisten.1

Werden hingegen nur sehr kleine Stichproben erhoben, ist die Analyse 
sozialer Netze durchaus ein geeignetes Verfahren, um soziales Kapital zu 
untersuchen. Beispielsweise können soziale Netzwerke innerhalb von Schul-
klassen erfasst werden, also ein kleiner aber aus Sicht der Bildungsforschung 
wichtiger Ausschnitt aus dem Gesamtnetzwerk der jeweiligen Schülerinnen 
und Schüler (Lorenz & Stubbe, 2021; Stubbe, Pietsch, et al. 2007). Daten 
dieser Art erlauben unter anderem Analysen zum Peer Learning, also dem 

1 Selbst wenn jede Familie nur 30 Bekannte nennt, würde dies ausgehend von 5000 Befragten 
bedeuten, dass Daten über 150.000 Alteri erhoben werden müssten.
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Unterstützungsverhalten beim Lernen beziehungsweise bei den Hausaufga-
ben innerhalb einer Klasse.

Positions- und Ressourcengenerator

In der empirischen Sozialforschung gibt es aber auch Verfahren, die das sozi-
ale Kapital ohne Einsatz netzwerkanalytischer Verfahren messen.

Der Positionsgenerator (Lin & Dumin, 1986) gibt 20 Berufe vor, für die 
die Befragten angeben sollen, welche davon im eigenen Bekanntenkreis zu 
finden sind. Das Ausmaß des verfügbaren sozialen Kapitals einer Person 
ergibt sich dann aus dem Prestige der genannten Berufe. Zwar erfasst dieses 
Instrument einen größeren Ausschnitt des sozialen Netzwerkes (als bspw. 
den engsten Familienkreis), aber dennoch nur Teilaspekte, die sich aus der 
beruflichen Stellung von Personen ergeben.

Mit dem Ressourcengenerator (Snijders, 1999; van der Gaat & Snijders, 
2005) wird hingegen zunächst für 20 Items ermittelt, ob die/der Befragte 
selbst oder jemand, den sie/er persönlich kennt, bestimmte Eigenschaften 
besitzt (z. B. „kann geschickt Haushaltsgeräte reparieren“, „hat Abitur“). 
Mit weiteren 17 Items wird anschließend erfasst, ob die/der Befragte jeman-
den kennt, der ihr/ihm bei bestimmten Dingen helfen kann (z. B. „kann bei 
einem Umzug helfen“, „kann bei einem Konflikt mit Familienmitgliedern 
beraten“). Zusammengefasst ermöglichen diese Items eine Einschätzung des 
Kapitals, das einer Person innerhalb ihres sozialen Netzwerkes zur Verfü-
gung steht. Van der Gaat und Snijders (2005) betonen, dass der Ressourcen-
generator relativ schwach mit anderen SES-Indikatoren korreliert, was die 
Vermutung nahelegt, dass dieses Konstrukt in der empirischen Bildungs-
forschung zusätzliche Erklärungskraft für schulische Kompetenzen besitzen 
könnte.

Eine von Stubbe und Lorenz (2017) angepasste Version dieser Skala  – 
bestehend aus 36 Items – wurde im Rahmen der nationalen Erweiterungen 
von TIMSS 2015 und IGLU 2016 erprobt. Auf Basis der empirischen Befunde 
(siehe Kap.  3.2) wurde für TIMSS 2019 und IGLU 2021 eine auf 18 Items 
gekürzte Version des Ressourcengenerators entwickelt, so dass inzwischen 
im Rahmen der empirischen Bildungsforschung auch das soziale Kapital 
von Familien mit einem vertretbaren Aufwand im Sinne der Theorie von 
Bourdieu operationalisiert werden kann.
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Unterstützungsverhalten beim Lernen beziehungsweise bei den Hausaufga-
ben innerhalb einer Klasse.

Positions- und Ressourcengenerator

In der empirischen Sozialforschung gibt es aber auch Verfahren, die das sozi-
ale Kapital ohne Einsatz netzwerkanalytischer Verfahren messen.

Der Positionsgenerator (Lin & Dumin, 1986) gibt 20 Berufe vor, für die 
die Befragten angeben sollen, welche davon im eigenen Bekanntenkreis zu 
finden sind. Das Ausmaß des verfügbaren sozialen Kapitals einer Person 
ergibt sich dann aus dem Prestige der genannten Berufe. Zwar erfasst dieses 
Instrument einen größeren Ausschnitt des sozialen Netzwerkes (als bspw. 
den engsten Familienkreis), aber dennoch nur Teilaspekte, die sich aus der 
beruflichen Stellung von Personen ergeben.

Mit dem Ressourcengenerator (Snijders, 1999; van der Gaat & Snijders, 
2005) wird hingegen zunächst für 20 Items ermittelt, ob die/der Befragte 
selbst oder jemand, den sie/er persönlich kennt, bestimmte Eigenschaften 
besitzt (z. B. „kann geschickt Haushaltsgeräte reparieren“, „hat Abitur“). 
Mit weiteren 17 Items wird anschließend erfasst, ob die/der Befragte jeman-
den kennt, der ihr/ihm bei bestimmten Dingen helfen kann (z. B. „kann bei 
einem Umzug helfen“, „kann bei einem Konflikt mit Familienmitgliedern 
beraten“). Zusammengefasst ermöglichen diese Items eine Einschätzung des 
Kapitals, das einer Person innerhalb ihres sozialen Netzwerkes zur Verfü-
gung steht. Van der Gaat und Snijders (2005) betonen, dass der Ressourcen-
generator relativ schwach mit anderen SES-Indikatoren korreliert, was die 
Vermutung nahelegt, dass dieses Konstrukt in der empirischen Bildungs-
forschung zusätzliche Erklärungskraft für schulische Kompetenzen besitzen 
könnte.

Eine von Stubbe und Lorenz (2017) angepasste Version dieser Skala  – 
bestehend aus 36 Items – wurde im Rahmen der nationalen Erweiterungen 
von TIMSS 2015 und IGLU 2016 erprobt. Auf Basis der empirischen Befunde 
(siehe Kap.  3.2) wurde für TIMSS 2019 und IGLU 2021 eine auf 18 Items 
gekürzte Version des Ressourcengenerators entwickelt, so dass inzwischen 
im Rahmen der empirischen Bildungsforschung auch das soziale Kapital 
von Familien mit einem vertretbaren Aufwand im Sinne der Theorie von 
Bourdieu operationalisiert werden kann.
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3. Wie ausgeprägt sind soziale Disparitäten (im Zeitverlauf 
und im internationalen Vergleich)?

In diesem Kapitel wird zunächst ein allgemeiner Überblick über den aktu-
ellen Forschungsstand zum Thema soziale Disparitäten im Bildungssystem 
gegeben (Kap. 3.1). Im Anschluss werden empirische Befunde zu denjenigen 
Variablen aus Kapitel 2 präsentiert, die in der Bildungsforschung bislang 
unterrepräsentiert sind (Kap. 3.2).

3.1. Forschungsstand

Seit Jahrzenten verdeutlichen nationale ebenso wie internationale Ergebnisse 
der empirischen Bildungsforschung, dass der Bildungserfolg von Kindern in 
einem engen Zusammenhang mit dem sozialen Status ihrer Herkunftsfa-
milien steht (Berkemeyer et al., 2017; Eriksson et al., 2021; Hußmann et al., 
2017; OECD, 2019; Sirin, 2005; Stubbe, Krieg, et al. 2020; Weis et al., 2019). 
Die daraus resultierenden Unterschiede hinsichtlich des domänenübergrei-
fenden Kompetenzerwerbs, der Teilhabechancen und damit auch der Gestal-
tung von Bildungsbiographien wurden ebenfalls breit dokumentiert (Anger 
& Plünnecke, 2021; Mahler & Kölm, 2019; Müller & Ehmke, 2016; Stubbe, 
Krieg, et al. 2020; Tophoven et al., 2017; Weis et al., 2019). Maßgeblich für 
den wissenschaftlichen und öffentlichen Diskurs zu sozialen Ungleichhei-
ten im Bildungssystem sind die Ergebnisse der regelmäßig durchgeführten 
Schulleistungsstudien, an denen Deutschland seit den späten 1990er-Jahren 
beteiligt ist: PIRLS/IGLU, TIMSS, PISA, NEPS sowie der Bildungstrend des 
Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB).

Für den Primarbereich belegen die Ergebnisse der aktuellen TIMS-Stu-
die, dass die sozialen Disparitäten im Bereich der naturwissenschaftlich-ma-
thematischen Bildung zwischen 2007 und 2019 in Deutschland nicht sig-
nifikant verringert werden konnten (Stubbe, Krieg, et al. 2020). Nach wie 
vor erreichen deutsche Schülerinnen und Schüler aus sozioökonomisch gut 
gestellten Familien folglich signifikant höhere mathematische und natur-
wissenschaftliche Kompetenzen als Kinder aus sozioökonomisch benachtei-
ligten Familien. Auch im Fach Deutsch besteht weiterhin eine enge Kopp-
lung zwischen der sozialen Herkunft und der Leseleistung in Deutschland. 
Im Vergleich zu den Erhebungen von 2001, 2006 und 2011 fielen in IGLU 
2016 die Unterschiede in der Lesekompetenz sogar signifikant höher aus. 
Nur in drei Teilnehmerstaaten (Slowakei, Ungarn und Slowenien) verstärk-
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ten sich zwischen 2001 und 2016 die sozialen Disparitäten noch mehr als in 
Deutschland (Hußmann et al., 2017).

Im Sekundarschulbereich deutet sich im Trend hingegen eine leichte 
Verringerung der sozialen Unterschiede in der Lesekompetenz an, wie die 
Ergebnisse der letzten PISA-Erhebung aus dem Jahr 2018 nahelegen. Insbe-
sondere diejenigen Jugendlichen, deren Eltern in Berufen der EGP-Klassen 
V, VI und VII tätig sind, konnten 2018 ihre Lesekompetenz im Vergleich zur 
ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 signifikant verbessern. Dennoch waren 
bei PISA 2018 immer noch 17.2 Prozent der Leistungsunterschiede durch 
den sozioökonomischen und -kulturellen Status (Prädiktorvariable ESCS2) 
erklärbar (OECD-Durchschnitt: 12.0 %). Unter anderem in Kanada, Norwe-
gen, Finnland und Dänemark konnte hingegen ein geringerer der Anteil der 
Leistungsdifferenz im Lesen auf den sozioökonomischen und -kulturellen 
Status zurückgeführt werden (Weis et al., 2019).

Zusätzlich zum internationalen Vergleich im Rahmen von TIMSS, IGLU 
und PISA ermöglicht der IQB-Bildungstrend Analysen zu sozialen Dispari-
täten auf Ebene der Länder der Bundesrepublik Deutschland. Als Maß für 
den Zusammenhang zwischen der domänenspezifischen Kompetenz und 
dem sozioökonomischen Status der Herkunftsfamilie (HISEI) wird der sozi-
ale Gradient (Steigungskoeffizient in der entsprechenden linearen Regres-
sion) angeben; wobei höhere Werte eine stärkere Kopplung widerspiegeln. 
In den Kompetenzbereichen Mathematik und Deutsch (Lesen, Zuhören und 
Orthografie) am Ende der vierten Jahrgangsstufe haben sich demnach bun-
desweit zwischen 2011 (bzw. 2016) und 2021 die sozialen Disparitäten signi-
fikant verstärkt (Sachse et al., 2022). Für die Fächer Mathematik, Biologie, 
Chemie und Physik in der Sekundarstufe I (9. Jahrgangsstufe) liegen aktuell 
differenzierte Ergebnisse des IQB-Bildungstrends für das Jahr 2018 vor, die 
Aussagen zum sozialen Gradienten im Ländervergleich zulassen. Demnach 
variieren 2018 die sozialen Gradienten in den genannten Fächern bundes-
weit zwischen 34 und 39 Punkten. Das Schlusslicht bildet nominell in allen 
Domänen Berlin, während sich Brandenburg, Niedersachsen und Thürin-
gen vergleichsweise geringe soziale Disparitäten feststellen lassen (Mahler 
& Kölm, 2019).

Mit dem Nationalen Bildungspanel (NEPS) liegt eine umfassende längs-
schnittliche Datenbasis vor, die die Analyse von Bildungsverläufen aus inter-
disziplinärer Perspektive ermöglicht. Auf Grundlage von NEPS-Daten sind 
seit Beginn der Studie im Jahr 2009 ebenfalls zahlreiche Ergebnisse zu sozia-
len Ungleichheiten in den Bildungsverläufen von Kindern, Jugendlichen und 
Erwachsenen veröffentlicht worden. Bereits im Kleinkind- und Vorschul-

2 Zur Erklärung s. Kapitel 2.2.
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Domänen Berlin, während sich Brandenburg, Niedersachsen und Thürin-
gen vergleichsweise geringe soziale Disparitäten feststellen lassen (Mahler 
& Kölm, 2019).

Mit dem Nationalen Bildungspanel (NEPS) liegt eine umfassende längs-
schnittliche Datenbasis vor, die die Analyse von Bildungsverläufen aus inter-
disziplinärer Perspektive ermöglicht. Auf Grundlage von NEPS-Daten sind 
seit Beginn der Studie im Jahr 2009 ebenfalls zahlreiche Ergebnisse zu sozia-
len Ungleichheiten in den Bildungsverläufen von Kindern, Jugendlichen und 
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2 Zur Erklärung s. Kapitel 2.2.
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alter können soziale Ungleichheitsprozesse in den Fähigkeiten der Kinder 
beobachtet werden, die sich während ihrer Schulzeit in fächerübergreifen-
den Kompetenzunterschieden weiter manifestieren und im Schulverlauf 
weitestgehend stabil bleiben (Attig & Weinert, 2020; Kähler et al., 2021; Lin-
berg et al., 2020; Passaretta et al., 2022; Schneider & Linberg, 2022; Skopek & 
Passaretta, 2021). Zudem wird der Zusammenhang zwischen Übergangsent-
scheidungen im Bildungsverlauf und der sozialen Herkunft diskutiert (Esser 
& Hoenig, 2018; Esser & Seuring, 2020; Lindemann & Gangl, 2019; Lorenz, 
2017; Ömerogullari & Gläser-Zikuda, 2021).

Die seit dem Schuljahr 2019/2020 durch die Coronapandemie beding-
ten Änderungen im Schulalltag (u. a. Schulschließungen, Distanzunterricht) 
stellen das Bildungssystem vor neue schwerwiegende Herausforderungen; 
insbesondere im Hinblick auf die potentielle Verstärkung sozialer Disparitä-
ten (Hurrelmann & Dohmen, 2020). Für dieses junge und dynamische For-
schungsfeld legen Helm et al. (2022) eine Übersicht zur aktuellen Befund-
lage zu möglichen Lerneinbußen und steigender Bildungsbenachteiligung 
während der Pandemie vor (siehe auch Helm et al., 2021 sowie Zierer, 2021). 
Demnach weisen tatsächlich zahlreiche Studien auf eine Verstärkung diver-
gierender Teilhabechancen zwischen sozial privilegierten und benachteilig-
ten Kindern hin und bestätigen damit die befürchtete Steigerung sozialer 
Disparitäten (Dietrich et al., 2020; Engzell et al., 2021; Maldonado & De 
Witte, 2022; Reimer et al., 2021; Rose et al., 2021; Weber et al., 2021a, 2021b; 
Wößmann et al., 2021). Dietrich et al. (2020) konnten beispielsweise zeigen, 
dass soziökonomisch benachteiligte Schülerinnen und Schüler während der 
Schulschließungen im Frühjahr 2020 weniger Zeit fürs Lernen aufbrach-
ten als ihre sozial besser gestellten Klassenkameradinnen und -kameraden. 
Wößmann et al. (2021) ergänzen, dass sich Kinder aus nicht akademischen 
Haushalten im Lockdown-bedingten Homeschooling schlechter konzen-
trieren konnten, weniger effektiv lernten und seltener an Fördermaßnahmen, 
wie Förder- oder (kostenlosem) Nachhilfeunterricht, teilnahmen. Hinsicht-
lich möglicher coronabedingter Unterschiede in der Leistungsentwicklung 
weisen unter anderem Engzell et al. (2021), Rose et al. (2021) und Weber et 
al. (2021a, 2021b) darauf hin, dass der Lernrückstand sozial benachteilig-
ter Kinder und Jugendlicher substanziell größer ausfiel als der Lernverlust 
der privilegierten Mitschülerinnen und Mitschüler. Auf Schulebene können 
Maldonado und De Witte (2020) zeigen, dass an Schulen mit einer sozioöko-
nomisch benachteiligten Schülerklientel größerer Lernverluste zu beobach-
ten waren. In weitaus weniger Arbeiten konnte hingegen keine zusätzliche 
Bildungsbenachteiligung (z. B. in Form von gestiegenen Leistungsunter-
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schieden in Abhängigkeit des sozioökomischen Hintergrunds) festgestellt 
werden (Depping et al., 2021; Ludewig et al., 2022).

Daher verständigte sich die deutsche Kulturministerkonferenz im Feb-
ruar 2021 darüber, „mit gezielten Fördermaßnahmen in Form von Diffe-
renzierung, Intensivierung und … zusätzlichen Angeboten … vorhandene 
Lernrückstände insbesondere bei benachteiligten Schülerinnen und Schü-
lern auszugleichen“ (KMK, 2021, S. 1). Das nachfolgend vom Bundeskabi-
nett beschlossene Aktionsprogram „Aufholen nach Corona“ (Bundesregie-
rung, 2021) wurde von Helbig et al. (2022) evaluiert. Die Autoren und die 
Autorin kommen in Hinblick auf die Fokussierung des Aktionsprograms 
auf die Förderung der besonders benachteiligten Gruppen zu dem Schluss, 
„dass [bestimmte Programmelemente]  – auch innerhalb der einzelnen 
Schulen – eher nicht den Schüler*innengruppen mit den größten Bedarfen 
zugutegekommen sind“ (Helbig et al., 2022, S. 273). Als Begründung wird 
einerseits angeführt, dass die zur Verfügung stehenden Mittel in den meis-
ten Ländern per „Gießkannenprinzip“ verteilt wurden, ohne Leistungs-, 
Sozial- oder Schulformkriterien (und somit die Bedarfe einzelner Schulen) 
zu berücksichtigten (ebd.). Zudem setzten verschiedene Fördermaßnahmen 
(z. B. Lernferien) ein (finanzielles) Engagement der Eltern voraus – wodurch 
Kinder aus sozial benachteiligten Familien seltener teilnahmen.

3.2. Armutsgefährdung, ökonomisches vs. kulturelles Kapital und 
soziales Kapital

Stubbe, Krieg, et al. (2020) betrachten die mathematischen Kompetenzen 
von deutschen Viertklässlerinnen und Viertklässlern in Abhängigkeit von 
der Armutsgefährdung (siehe Kap. 2.3) der Familie sowie des Berufsstatus 
der Erziehungsberechtigten (EGP-Klassen) im Trend von TIMSS 2007 bis 
TIMSS 2019 (siehe Abb. 1). Theoriekonform zeigt sich, dass Kinder aus nicht 
armutsgefährdeten Familien der sogenannten service class (EGP-Klassen I 
und II) die höchsten und Kinder aus armutsgefährdeten Familien der soge-
nannten working class (EGP-Klassen V, VI, VII) die geringsten Kompetenzen 
aufweisen.
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Abbildung 1: Mittlere mathematische Kompetenzen nach Armutsgefährdung und EGP-
Klasse in Deutschland bei TIMSS 2007, 2011, 2015 und 2019 

Quelle: Stubbe, Krieg, Beese & Jusufi, 2020, Abb. 9.12 

Sehr ähnliche Werte im mittleren Kompetenzbereich erreichen diejenigen 
Schülerinnen und Schüler, die gemessen an einem der beiden Indikato-
ren einen höheren sozialen Status und nach dem anderen Indikator einen 
niedrigeren sozialen Status besitzen. Die Analysen zeigen somit, dass die 
gleichzeitige Betrachtung verschiedener SES-Indikatoren einen zusätzlichen 
Erkenntnisgewinn bringen kann.

Dies ist beispielsweise auch mit dem von Stubbe und Goy (2013) vorge-
stellten Instrument (siehe Kap. 2.2) zur empirischen Trennung von ökono-
mischem und kulturellem Kapital möglich. Erstmals für eine repräsentative 
Stichprobe wurde die Skala im Rahmen der nationalen Erweiterung von 
TIMSS 2015 eingesetzt (Stubbe & Lorenz, 2017). Wie auch in der ursprüngli-
chen Studie konnten mit Hilfe von Latent Class-Analysen vier ähnlich große 
Gruppen (23.1 % bis 26.4 %) identifiziert werden, die sich in der Ausprägung 
des ökonomischen beziehungsweise kulturellen Kapitals unterscheiden 
(gering/hoch, hoch/gering, gering/gering, hoch/hoch).

Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der durchgeführten Regressionsanalysen 
zur Erklärung der mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompe-
tenzen durch diese Skala (Modelle 1 und 3) sowie durch diese Skala und 
weitere Indikatoren des sozialen Status (Modelle 2 und 4).
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Tabelle 1: Regressionsanalysen zur Erklärung der mathematischen und 
naturwissenschaftlichen Kompetenzen bei TIMSS 2015 durch unterschiedliche 
Indikatoren des ökonomischen und kulturellen Kapitals

Quelle: Stubbe & Lorenz, 2017 

Als Referenzgruppe wurden diejenigen Schülerinnen und Schüler ausge-
wählt, bei denen beide Kapitalformen gering ausgeprägt sind. Werden keine 
weiteren Variablen berücksichtigt, erreichen Viertklässlerinnen und Viert-
klässler, in deren Familien nur das ökonomische Kapital gering ausgeprägt 
ist, eine um 24.6 Punkte höhere Mathematikkompetenz.3 Für die Gruppe, in 
der nur das kulturelle Kapital gering ausgeprägt ist, beträgt dieser Wert 31.2. 
Einen Leistungsvorsprung von 62.5 Punkten – und damit von deutlich mehr 
als einem Lernjahr (Wendt et al., 2017) – weisen Kinder auf, bei denen zu 
Hause sowohl ökonomisches als auch kulturelles Kapital in hohem Umfang 
vorhanden sind. Das Modell 1 erklärt immerhin 11 Prozent der Varianz der 
abhängigen Variable.

3 Die Ergebnisse für die naturwissenschaftliche Kompetenz fallen ähnlich aus.
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Tabelle 1: Regressionsanalysen zur Erklärung der mathematischen und 
naturwissenschaftlichen Kompetenzen bei TIMSS 2015 durch unterschiedliche 
Indikatoren des ökonomischen und kulturellen Kapitals

Quelle: Stubbe & Lorenz, 2017 

Als Referenzgruppe wurden diejenigen Schülerinnen und Schüler ausge-
wählt, bei denen beide Kapitalformen gering ausgeprägt sind. Werden keine 
weiteren Variablen berücksichtigt, erreichen Viertklässlerinnen und Viert-
klässler, in deren Familien nur das ökonomische Kapital gering ausgeprägt 
ist, eine um 24.6 Punkte höhere Mathematikkompetenz.3 Für die Gruppe, in 
der nur das kulturelle Kapital gering ausgeprägt ist, beträgt dieser Wert 31.2. 
Einen Leistungsvorsprung von 62.5 Punkten – und damit von deutlich mehr 
als einem Lernjahr (Wendt et al., 2017) – weisen Kinder auf, bei denen zu 
Hause sowohl ökonomisches als auch kulturelles Kapital in hohem Umfang 
vorhanden sind. Das Modell 1 erklärt immerhin 11 Prozent der Varianz der 
abhängigen Variable.

3 Die Ergebnisse für die naturwissenschaftliche Kompetenz fallen ähnlich aus.
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Werden weitere Indikatoren des sozialen Status in den Regressionsanaly-
sen berücksichtigt, zeigt sich, dass die Leistungsunterschiede zwischen den 
vier beschriebenen Gruppen zwar erwartungskonform geringer ausfallen 
aber weiterhin signifikant sind.

Wie ausführlich dargestellt, stehen in der empirischen Forschung zahlrei-
che Indikatoren für das ökonomische und kulturelle Kapital zur Verfügung, 
von denen im Rahmen von Large Scale Assessment (insbesondere in den 
nationalen Ergänzungen) auch regelmäßig mehrere zum Einsatz kommen, 
während hinsichtlich des sozialen Kapitals bestenfalls nach den innerfamili-
alen Beziehungen gefragt wird. Im Rahmen von TIMSS 2015 wurde erstmals 
die von Stubbe und Lorenz (2017) überarbeitete Fassung des Ressourcen-
gerators für eine repräsentative Stichprobe eingesetzt. Die Analysen haben 
gezeigt, dass sechs Subskalen dieses Konstruktes unterschieden werden kön-
nen, je nachdem welche Eigenschaften die Personen im sozialen Netzwerk 
der Befragten aufweisen (siehe Tab. 2). Im Folgenden werden Analysen mit 
allen Subskalen präsentiert, wobei insbesondere bei der dritten Dimension 
(Connections/Beziehungen) einschränkend festgehalten werden muss, dass 
die Reliabilität unbefriedigend ist.

Tabelle 2: Subskalen des Ressourcengenerators (TIMSS 2015)

Quelle: Stubbe & Lorenz, 2017 

Tabelle 3 zeigt die Korrelationen der sechs Subskalen untereinander, die 
überwiegend in einem mittleren Bereich liegen. Zudem zeigt sich, dass fünf 
Subskalen signifikant mit den Kompetenzen der Viertklässlerinnen und 
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Viertklässler korrelieren. Am größten ist dieser Zusammenhang für die 
Dimension, die angibt, ob es im sozialen Netzwerk Personen mit hohem 
kulturellen Kapital gibt. Kein signifikanter Zusammenhang besteht für die 
Dimension, die angibt, ob es im sozialen Netzwerk Personen mit Fähigkeiten 
im handwerklichen oder technischen Bereich gibt.

Tabelle 3: Korrelationen zwischen den sechs Subskalen des Ressourcengenerators 
sowie deren Korrelationen mit den mathematischen und naturwissenschaftlichen 
Kompetenzen im Rahmen von TIMSS 2015 

Quelle: Stubbe & Lorenz, 2017 

Schließlich zeigt Tabelle 4 die Ergebnisse der durchgeführten Regressionsana-
lysen zur Erklärung der mathematischen und naturwissenschaftlichen Kom-
petenzen durch die sechs Dimensionen des Ressourcengenerators (Modelle 
1 und 3) sowie durch dieses Konstrukt und weitere Indikatoren des sozialen 
Status (Modelle 2 und 4).

Wie sich bereits bei den Korrelationsanalysen angedeutet hat, weist die 
zweite Dimension (kulturelles Kapital) den engsten Zusammenhang mit den 
erreichten Kompetenzen auf. Aber auch die Dimensionen 5 (Unterstützung 
im Alltag) und 1 (ökonomisches Kapital) zeigen einen signifikanten positi-
ven Zusammenhang mit den abhängigen Variablen. Hingegen lässt sich kein 
signifikanter Effekt der Dimension 3 (Beziehungen) und 6 (handwerkliche 
oder technische Unterstützung) feststellen. Abweichend von den Befunden 
der bivariaten Analysen weist die vierte Dimension (Ratschläge) in diesem 
multivariaten Modell einen negativen Zusammenhang mit den Kompeten-
zen der Schülerinnen und Schüler auf. Unter Kontrolle der übrigen Facetten 
des sozialen Kapitals geht der Bedarf an Ratschlägen also mit geringeren 
schulischen Leistungen einher und wirkt möglicherweise kompensatorisch.

Leseprobe aus McElvany et al., Jahrbuch der Schulentwicklung. Band 23, ISBN 978-3-7799-7718-6 © 2023 Beltz Juventa in der Leseprobe aus McElvany et al., Jahrbuch der Schulentwicklung. Band 23, ISBN 978-3-7799-7718-6 © 2023 Beltz Juventa in der 
Verlagsgruppe Beltz, Weinheim BaselVerlagsgruppe Beltz, Weinheim Basel



2931

Viertklässler korrelieren. Am größten ist dieser Zusammenhang für die 
Dimension, die angibt, ob es im sozialen Netzwerk Personen mit hohem 
kulturellen Kapital gibt. Kein signifikanter Zusammenhang besteht für die 
Dimension, die angibt, ob es im sozialen Netzwerk Personen mit Fähigkeiten 
im handwerklichen oder technischen Bereich gibt.

Tabelle 3: Korrelationen zwischen den sechs Subskalen des Ressourcengenerators 
sowie deren Korrelationen mit den mathematischen und naturwissenschaftlichen 
Kompetenzen im Rahmen von TIMSS 2015 

Quelle: Stubbe & Lorenz, 2017 

Schließlich zeigt Tabelle 4 die Ergebnisse der durchgeführten Regressionsana-
lysen zur Erklärung der mathematischen und naturwissenschaftlichen Kom-
petenzen durch die sechs Dimensionen des Ressourcengenerators (Modelle 
1 und 3) sowie durch dieses Konstrukt und weitere Indikatoren des sozialen 
Status (Modelle 2 und 4).

Wie sich bereits bei den Korrelationsanalysen angedeutet hat, weist die 
zweite Dimension (kulturelles Kapital) den engsten Zusammenhang mit den 
erreichten Kompetenzen auf. Aber auch die Dimensionen 5 (Unterstützung 
im Alltag) und 1 (ökonomisches Kapital) zeigen einen signifikanten positi-
ven Zusammenhang mit den abhängigen Variablen. Hingegen lässt sich kein 
signifikanter Effekt der Dimension 3 (Beziehungen) und 6 (handwerkliche 
oder technische Unterstützung) feststellen. Abweichend von den Befunden 
der bivariaten Analysen weist die vierte Dimension (Ratschläge) in diesem 
multivariaten Modell einen negativen Zusammenhang mit den Kompeten-
zen der Schülerinnen und Schüler auf. Unter Kontrolle der übrigen Facetten 
des sozialen Kapitals geht der Bedarf an Ratschlägen also mit geringeren 
schulischen Leistungen einher und wirkt möglicherweise kompensatorisch.

32

Tabelle 4: Regressionsanalysen zur Erklärung der mathematischen und 
naturwissenschaftlichen Kompetenzen bei TIMSS 2015 durch die sechs Dimensionen 
des Ressourcengenerators und weitere Indikatoren des sozialen Status

Quelle: Stubbe & Lorenz, 2017 

Auch in den Modellen, die Indikatoren für das ökonomische und kulturelle 
Kapital der Familien berücksichtigen, weisen drei der sechs Dimensionen des 
Ressourcengenerators signifikante Effekte auf. Somit bleibt festzuhalten, dass 
die adäquate Operationalisierung des sozialen Kapitals für die empirische 
Bildungsforschung einen Mehrwert darstellen kann.

4. Wie lassen sich soziale Disparitäten erklären?

So wie die Entwicklung von Instrumenten zur Messung von SES notwen-
dige Bedingung für das Beschreiben von sozialen Disparitäten ist, setzt das 
Erklären von sozialen Disparitäten deren Beschreibung voraus. Zunächst 
muss das Vorhandensein von sozialen Disparitäten empirisch festgestellt 
und hinsichtlich Differenzen im Zeitverlauf oder kontextualer Merkmale in 
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verschiedenen Staaten, Regionen, Personengruppen etc. analysiert werden. 
Aus wissenschaftlicher Perspektive stellt sich im Anschluss daran konsequen-
terweise die Frage nach den Ursachen dieser Disparitäten.

Ausgehend von Boudon (1974) wird in der Bildungsforschung bei der 
Erklärung von sozialen Disparitäten üblicherweise zwischen primären und 
sekundären Herkunftseffekten unterschieden. Als primäre Herkunftseffekte 
werden demnach die direkten Effekte des SES auf die schulischen Kom-
petenzen von Schülerinnen und Schülern bezeichnet. Im Gegensatz dazu 
wird unter sekundären Herkunftseffekten der Zusammenhang zwischen 
SES und Bildungsentscheidungen (unter Kontrolle der primären Herkunfts-
effekte) verstanden. In Kapitel 4.1 werden mit der Home Literacy Environ-
ment (HLE) und dem bezahlten Nachhilfeunterricht exemplarisch zwei 
Erklärungsansätze von primären Herkunftseffekten vorgestellt. Kapitel 4.2 
beleuchtet anschließend die Frage von Bildungsentscheidungen und damit 
die sekundären Herkunftseffekte im deutschen Bildungssystem.

4.1. Primäre Herkunftseffekte: Home Literacy Environment und 
Nachhilfe

Nach Bourdieu (1983) wird das (ökonomische, kulturelle und soziale) Kapi-
tal, das in einer Familie vorhanden ist, unter anderem dazu genutzt, um den 
Bildungserfolg der Kinder – und damit deren zukünftige soziale Position – zu 
sichern. Kinder aus bildungsnahen Elternhäusern wachsen folglich in einem 
anregungsreicheren Umfeld auf, in dem beispielsweise gezielt Aktivitäten 
stattfinden, die das Lernen fördern (z. B. Vorlesen). Es liegt somit nahe, fami-
liale Maßnahmen der häuslichen Sozialisation als Mediator zwischen SES und 
Bildungserfolg anzunehmen (Attig & Weinert, 2020).

Die internationalen PIRLS-Datensätze bieten für entsprechende Analy-
sen eine hervorragende Grundlage, da neben der Lesekompetenz der Schü-
lerinnen und Schüler und dem SES der Familien über den Elternfragebogen 
auch Angaben zur häuslichen Lesesozialisation erhoben wurden. Die Lese-
sozialisation im Elternhaus stellt einen Teilbereich der sogenannten Home 
Literacy Environment (HLE) dar, also dem Unterstützungsverhalten der 
Eltern in bildungsbezogenen häuslichen Aktivitäten.

Entsprechend der theoretischen Struktur (McElvany, 2008) lassen sich 
bei PIRLS 2006 die Teilbereiche leseförderliche Aktivitäten vor der Grund-
schulzeit, leseförderliche Aktivitäten während der Grundschulzeit, Vorbild-
verhalten der Eltern und leseförderliche Ressourcen im Elternhaus unter-
scheiden. Insgesamt stehen 25 Einzelitems zur Verfügung, die eine interne 
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Konsistenz von Cronbachs Alpha = .86 aufweisen. Stubbe, Buddeberg, et al. 
(2007) kon struieren aus diesen Items einen eindimensionalen Raschscore, 
der das Ausmaß der häuslichen Leseförderung quantifiziert.

Es kann gezeigt werden, dass sowohl zwischen SES und HLE als auch 
zwischen HLE und Lesekompetenz ein Zusammenhang besteht (Buddeberg 
et al., 2008; Stubbe & Buddeberg, 2008; Stubbe, Buddeberg, et al. 2007).

Daran anknüpfend formulieren Tarelli und Stubbe (2010) ein Pfadmodell 
und schätzen dessen Parameter getrennt für die 29 PIRLS-Staaten, die der 
EU beziehungsweise der OECD angehören. Zwar zeigt sich theoriekonform 
in allen Staaten ein indirekter Zusammenhang zwischen SES und Lesekom-
petenz über HLE; der direkte Pfad von SES zur Lesekompetenz bliebt aller-
dings dominant (Tarelli & Stubbe, 2010, Table 2). HLE erklärt also einen 
gewissen Anteil der sozialen Disparitäten, ein substanzieller Anteil bleibt 
jedoch unerklärt.

Für die dargestellte Form der häuslichen Unterstützung wird vor allem 
kulturelles Kapital benötigt. Eine Möglichkeit, ökonomisches Kapital zur 
Steigerung des Bildungserfolges der eigenen Kinder zu nutzen, besteht in 
bezahlter Nachhilfe. Die empirischen Befunde zum Zusammenhang mit 
dem sozialen Status sind allerdings uneinheitlich. Während unter anderem 
Schneider (2005) sowie Hille et al. (2016) auf Basis von Daten des Sozio- 
oekonomischen Panels (SOEP) herausstellen, dass die Inanspruchnahme 
von Nachhilfeunterricht mit dem Einkommen der Eltern assoziiert ist, zei-
gen Lorenz und Stubbe (2020) anhand von NEPS-Daten, dass unter Kont-
rolle des häuslichen Unterstützungsverhaltens der Eltern kein signifikanter 
Zusammenhang zwischen dem sozialen Status und der Entscheidung für 
bezahlte Nachhilfe besteht.

4.2. Sekundäre Herkunftseffekte: Bildungsentscheidungen

Die Analyse von sekundären Herkunftseffekten ist ganz besonders für geglie-
derte Schulsysteme von Bedeutung, da dort zu festgelegten Zeitpunkten Ent-
scheidungen für bestimmte Bildungsgänge getroffen werden müssen (Skopek 
& Passaretta, 2021). Entsprechend existieren für die Bundesrepublik zahlrei-
che Publikationen zu diesem Thema – insbesondere zum Übergang von der 
Grundschule auf eine weiterführende Schule (Ditton et al., 2017; Dumont et 
al., 2014; Esser & Seuring, 2020; Stubbe, Kasper, et al. 2020; Stubbe, Schaufel-
berger, et al. 2023; Zunker & Neumann, 2020).

In praktisch allen Studien zu diesem Thema zeigt sich, dass Schullauf-
bahnentscheidungen auch unter Kontrolle der schulischen Kompetenzen 
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einen Zusammenhang mit dem sozialen Status von Schülerfamilien aufwei-
sen. Das heißt, Schülerinnen und Schüler aus den unteren sozialen Lagen 
haben auch bei gleichen Testleistungen eine geringere Chance, ein Gymna-
sium zu besuchen, als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler aus den oberen 
sozialen Lagen (Stubbe, 2009b).

Unter Berücksichtigung von Beckers (2000) Forderung, den Einfluss 
von Lehrkräfteempfehlungen auf elterliche Entscheidungen angemessen zu 
berücksichtigen, analysieren Pietsch und Stubbe (2007) die Daten zu den 
Schullaufbahnentscheidungen aus IGLU 2001 unter besonderer Berücksich-
tigung der Schullaufbahnempfehlungen der Grundschulen und betonen die 
dreifache soziale Benachteiligung im deutschen Bildungssystem: Kinder aus 
sozial benachteiligten Familien (1) verfügen über geringere schulische Kom-
petenzen; (2) haben  – im Vergleich zu Mitschülerinnen und Mitschülern 
mit ähnlichen Leistungen – geringere Chancen von ihrer Grundschule eine 
Gymnasialempfehlung zu erhalten und (3) haben selbst mit einer Gymnasi-
alempfehlung eine geringere Chance von ihren Eltern tatsächlich auf einem 
Gymnasium angemeldet zu werden.

Stubbe und Bos (2008) veranschaulichen – ebenfalls mit den Daten aus 
IGLU 2001 – den Zusammenhang unterschiedlicher Hintergrundvariablen 
mit der elterlichen Schullaufbahnentscheidung mit Hilfe von Pfadmodel-
len. Dabei werden neben der Schullaufbahnempfehlung der Lehrkräfte auch 
die Schulnoten als Mediatoren zwischen den Hintergrundvariablen und der 
Entscheidung berücksichtigt. Das finale Modell, das von Arnold et al. (2007) 
für IGLU 2006 und von Stubbe et al. (2012) für IGLU 2011 reproduziert 
wurde, zeigt, dass auch unter Berücksichtigung weiterer leistungsrelevanter 
Merkmale (z. B. Anstrengungsbereitschaft) sowohl ein direkter als auch ein 
indirekter Pfad vom SES zur Schullaufbahnentscheidung beobachtet werden 
kann.

Stubbe (2009a, 2009b) überträgt die für den Grundschulübergang be- 
währten Modelle auf Schulformwechselentscheidungen in den ersten Jah-
ren der Sekundarstufe I und stellt auch dort unter Kontrolle der schulischen 
Leistungen eine Koppelung zwischen SES und Bildungsentscheidungen fest. 
Daran anknüpfend untersucht Lorenz (2017) den Übergang am Ende der 
Sekundarstufe I (Entscheidung für oder gegen den Besuch der gymnasialen 
Oberstufe) und stellt insgesamt ebenfalls ausgeprägte sekundäre Herkunfts-
effekte fest. Unter Kontrolle der Schulform zeigt sich allerdings, dass dieser 
Effekt an integrierten Gesamtschulen nicht feststellbar ist, woraus die Auto-
rin ableitet, dass ein eingliedriges Schulsystem einen Beitrag zur Verringe-
rung der sozialen Disparitäten im deutschen Bildungssystem leisten kann.
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5. Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag wurde deutlich, dass die Analyse sozialer Disparitäten im 
Bildungswesen nach wie vor ein hochrelevantes Thema der empirischen Bil-
dungsforschung ist. Aktuelle Herausforderungen, wie die coronabedingten 
Schulschließungen, aber auch Schulentwicklungsprozesse, wie die Implemen-
tation von Profilklassen, können bereits bestehende Mechanismen sozialer 
Bildungsbenachteiligung weiter verstärken (Engzell et al., 2021; Weber et al., 
2022b; Zunker & Neumann, 2020).

Ein besonderer Fokus dieses Beitrags liegt auf der Frage nach einer ange-
messenen Operationalisierung des sozialen Status. Demnach sollte bei der 
Gestaltung von Fragebögen in der empirischen Bildungsforschung bezüg-
lich der Auswahl von Variablen zur Erfassung des SES berücksichtigt wer-
den, wer befragt wird und wie viel Bearbeitungszeit für diese Merkmale zur 
Verfügung steht. Dabei muss aber auch bedacht werden, welche Analysen 
mit den erhobenen Daten durchgeführt werden sollen. Werden nur Kinder 
befragt und genügt ein grober Indikator, ist die Frage nach der Anzahl der 
Bücher im Haushalt weiterhin die erste Wahl. Werden Eltern befragt, wobei 
der Fragebogen sehr kurz sein soll, bietet es sich an, nach Bildungsabschlüs-
sen und gegebenenfalls nach Berufsabschlüssen zu fragen. Die Ausführun-
gen in diesem Beitrag haben aber auch deutlich gemacht, dass es für diffe-
renzierte Analysen der sozialen Disparitäten im Bildungssystem notwendig 
ist, verschiedene Facetten dieses komplexen theoretischen Konstrukts zu 
erfassen: Bei der Operationalisierung des ökonomischen Kapitals sollte also 
explizit die Armutsgefährdung von Haushalten berücksichtigt werden. Bei 
der Operationalisierung des sozialen Kapitals ist darauf zu achten, nicht nur 
die Beziehungen innerhalb der Familien zu erfassen (bspw. mit Hilfe des 
Ressourcengenerators). Und wenn der Vergleich der unterschiedlichen Kapi-
talarten vorgesehen ist, muss bedacht werden, dass sich kulturelles und öko-
nomisches Kapital unterscheiden lassen, da viele Indikatoren (beispielsweise 
Bildungs- und Berufsabschlüsse) beides erfassen.

Neben deskriptiven Befunden zum Ausmaß der sozialen Disparitäten 
wurden in diesem Beitrag auch verschiedene Ansätze zur Erklärung die-
ser Bildungsungleichheiten diskutiert. Erst durch die Identifizierung der 
Mechanismen, die für ungleiche Bildungschancen sorgen, lassen sich bil-
dungspolitische und schulpraktische Handlungsoptionen für mehr Chan-
cengleichheit ableiten.
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einen Zusammenhang mit dem sozialen Status von Schülerfamilien aufwei-
sen. Das heißt, Schülerinnen und Schüler aus den unteren sozialen Lagen 
haben auch bei gleichen Testleistungen eine geringere Chance, ein Gymna-
sium zu besuchen, als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler aus den oberen 
sozialen Lagen (Stubbe, 2009b).
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dreifache soziale Benachteiligung im deutschen Bildungssystem: Kinder aus 
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petenzen; (2) haben  – im Vergleich zu Mitschülerinnen und Mitschülern 
mit ähnlichen Leistungen – geringere Chancen von ihrer Grundschule eine 
Gymnasialempfehlung zu erhalten und (3) haben selbst mit einer Gymnasi-
alempfehlung eine geringere Chance von ihren Eltern tatsächlich auf einem 
Gymnasium angemeldet zu werden.

Stubbe und Bos (2008) veranschaulichen – ebenfalls mit den Daten aus 
IGLU 2001 – den Zusammenhang unterschiedlicher Hintergrundvariablen 
mit der elterlichen Schullaufbahnentscheidung mit Hilfe von Pfadmodel-
len. Dabei werden neben der Schullaufbahnempfehlung der Lehrkräfte auch 
die Schulnoten als Mediatoren zwischen den Hintergrundvariablen und der 
Entscheidung berücksichtigt. Das finale Modell, das von Arnold et al. (2007) 
für IGLU 2006 und von Stubbe et al. (2012) für IGLU 2011 reproduziert 
wurde, zeigt, dass auch unter Berücksichtigung weiterer leistungsrelevanter 
Merkmale (z. B. Anstrengungsbereitschaft) sowohl ein direkter als auch ein 
indirekter Pfad vom SES zur Schullaufbahnentscheidung beobachtet werden 
kann.

Stubbe (2009a, 2009b) überträgt die für den Grundschulübergang be- 
währten Modelle auf Schulformwechselentscheidungen in den ersten Jah-
ren der Sekundarstufe I und stellt auch dort unter Kontrolle der schulischen 
Leistungen eine Koppelung zwischen SES und Bildungsentscheidungen fest. 
Daran anknüpfend untersucht Lorenz (2017) den Übergang am Ende der 
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Oberstufe) und stellt insgesamt ebenfalls ausgeprägte sekundäre Herkunfts-
effekte fest. Unter Kontrolle der Schulform zeigt sich allerdings, dass dieser 
Effekt an integrierten Gesamtschulen nicht feststellbar ist, woraus die Auto-
rin ableitet, dass ein eingliedriges Schulsystem einen Beitrag zur Verringe-
rung der sozialen Disparitäten im deutschen Bildungssystem leisten kann.
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