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Vorwort 

 

Liebe Leser/innen,

die Ergebnisse der ersten PISA-Erhebung im Jahr 
2000 haben dem deutschen Bildungssystem gleich in 
mehrerer Hinsicht ein schlechtes Zeugnis ausgestellt. 
Deutsche Schüler/innen im Alter von 15 Jahren 
schnitten in den erhobenen Kompetenzbereichen 
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften im inter-
nationalen Vergleich nur mäßig oder gar unterdurch-
schnittlich ab. Der Anteil der Schüler/innen mit drama-
tischen Defiziten war vergleichsweise hoch, der mit 
weit überdurchschnittlichen Kompetenzen vergleichs-
weise niedrig.  

Während diese – gemessen an dem bisher ungebro-
chenen deutschen Selbstwertgefühl Deutschlands als 
Bildungsnation enttäuschenden – Ergebnisse  sofort 
zu regen Aktivitäten im Schulsystem und zu heftigen 
bildungsideologischen Disputen führten, geriet ein 
drittes Defizit, das sich in den PISA -Ergebnissen und 
auch in denen anderer Schulleistungsvergleichsstu-
dien offenbarte, erst nach und nach in den Fokus der 
öffentlichen Diskussion: Deutschland war und ist noch 
immer eines der Länder, in denen die soziale Herkunft 
einen besonders großen Einfluss auf den Bildungser-
folg hat. Die Situation von Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssys-
tem ist deutlich ungünstiger als in anderen Ländern 
mit vergleichbarem Anteil an Migranten. Der Anteil 
solcher Jugendlicher, der die Schule ohne Abschluss 
verlässt, ist deutlich höher als der unter den Jugendli-
chen ohne Migrationshintergrund.  Kinder mit Migrati-
onshintergrund erhalten seltener eine Gymnasialemp-
fehlung,  bleiben häufiger sitzen, machen seltener 
Abitur und der Anteil von Studierenden aus der Popu-
lation mit Migrationshintergrund ist kleiner als der 
entsprechende Anteil bei Nichtmigranten. Interessan-

terweise zeigen sich die gleichen Defizite auch bei 
Kindern aus bildungsfernen Elternhäusern ohne Migra-
tionshintergrund. Die sozioökonomische Lage des 
Elternhauses hat für Bildungsbenachteiligung nach 
Aussage des deutschen PISA - Konsortiums sogar die 
größte Erklärungsrelevanz von allen in Frage kom-
menden und in der Studie betrachteten Faktoren.  

Sonja Weber- Menges zeigt nun in dieser Ausgabe der 
ALP - Schriftenreihe, dass Kinder und Jugendliche mit 
Migrationshintergrund von den Schwächen des deut-
schen Bildungssystems in doppelter Hinsicht betroffen 
sind: Schichtspezifische Benachteiligung geht bei 
ihnen häufig einher mit den Schwierigkeiten, die der 
Migrationsstatus per se schon mit sich bringt. Dadurch 
entsteht die Gefahr einer doppelten Benachteiligung 
mit entsprechend schlechten Bildungsergebnissen. Ein 
struktureller Umbau des deutschen Bildungssystems 
und die Etablierung einer bisher vernachlässigten 
Kultur des Förderns an deutschen Schulen könnten 
ein Ausweg aus der Misere sein. 

Frau Dr. Weber Menges hat diesen Beitrag als Vortrag 
auf der 3. ALP-Herbsttagung am Campus Koblenz 
gehalten. Diese trug den Titel   „Vielfalt in Bildung – 
Wege für junge Migrantinnen zu Studium und Ausbil-
dung“ und diente als Auftaktveranstaltung für den 
2011 im ALP neu etablierten  Projekt - Zweig „Diversi-
ty“ Er richtet sich insbesondere an Mädchen und 
junge Frauen mit Migrationshintergrund und/oder aus 
sozial benachteiligten Familien. Ihre Ausführungen 
zeigen, dass mit „Diversity“  offensichtlich ein wichtiger 
und richtiger Weg eingeschlagen wurde. 

 

 
 
 
Claudia Quaiser-Pohl, Elisabeth Sander, Martina Endepohls-Ulpe 
APRIL 2012 
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1. Der Ausgangsbefund 

Junge Migrantinnen sind hinsichtlich ihrer Studien-
chancen stark benachteiligt. Im Rahmen der 19. So-
zialerhebung  des  Deutschen Studentenwerks konnte 

gezeigt werden, dass lediglich 11% aller Studierenden 
im Erststudium im Jahr 2009 über einen Migrations-
hintergrund verfügten (BMBF, 2009, S. 7).  

 
Abbildung 1 Studierende im Erststudium nach Migrationsstatus (in %) 

 
  

Diese Tatsache ist jedoch nicht Ausdruck einer gerin-
geren Studienbereitschaft von Migranten, denn Stu-
dienberechtigte mit Migrationshintergrund nehmen im 
Gegenteil sogar häufiger ein Studium auf als Studien-
berechtigte ohne Migrationshintergrund. Vielmehr ist 
dies eine Folge bereits in den vorangegangenen Bil-
dungsstufen stattgefundener Selektionsprozesse, denn 
weibliche und auch männliche Migrantenkinder haben 
es im deutschen Bildungssystem besonders schwer.  

Abbildung 1 zeigt: Migrantenkinder sind an deutschen 
Universitäten deutlich unterrepräsentiert. 

Im Wintersemester 2006/2007 studierten 16,5% 
aller 20- bis 30-jährigen männlichen und 15,4% der 
gleichaltrigen weiblichen Deutschen, jedoch nur 3,5% 
der 20- bis 30-jährigen männlichen und 2,8% der 
gleichaltrigen weiblichen Ausländer waren im Winter-
semester 2006/2007 an einer deutschen (Fach-) 
Hochschule oder Universität eingeschrieben (Siegert, 
2009, S. 49ff). Auffallend ist es dabei, dass im Ver-
gleich zu männlichen Studierenden mit Migrationshin-
tergrund deutlich weniger Migrantinnen ein Studium 
in einem MINT-Fach beginnen. Hinsichtlich der Stu-
dienbeteiligung hingegen sind geschlechtsspezifische 
Unterschiede zwar noch vorhanden, jedoch eher 
gering. Die Benachteiligung junger Migrantinnen auf 
dem Weg zum Studium ist daher weniger auf ge-
schlechtsspezifische Gründe zurückzuführen, sondern 
darauf, dass Migranten allgemein an deutschen Hoch-
schulen und Universitäten deutlich unterrepräsentiert 
sind. 

Unter den 15-jährigen Schülerinnen und Schülern 
stammte im Jahr 2006 jedes fünfte aus einer Zuwan-
dererfamilie. Unter den Viertklässlern ist heute bereits 
jedes vierte und bei den Kindern unter fünf Jahren 
schon jedes dritte ein Migrantenkind (Bos, 2007, S. 
254; Walter & Taskinen, 2007, S. 346; Statistisches 
Bundesamt, 2008, S. 60).1 Gleiche Bildungschancen 
im schulischen Bereich sind für sie jedoch nicht nur 
ein Schlüssel zur Integration, sondern auch später für 
den Zugang zu den Universitäten, denn wer im deut-
schen Schulsystem nicht erfolgreich ist oder scheitert, 
gelangt gar nicht erst dorthin. 

1 Unter einem Migrantenkind versteht man in diesem Zusammenhang nach einer weiten Definition (die auch von den 
PISA-Studien verwendet wird) sowohl Kinder, die in einem anderen Land geboren wurden und nach Deutschland ein-
gewandert sind, als auch Kinder, die in Deutschland geboren wurden und deren Eltern nach Deutschland zugewandert 
sind (unabhängig davon, ob sie die deutsche Staatsangehörigkeit haben oder nicht).



 

2. Merkmale der Benachteiligung von Migrantenkindern im deut-

schen Bildungssystem 

2.1. Nachteile in der Leistungsentwicklung 

Die im letzten Jahrzehnt durchgeführten internationa-
len Vergleichsstudien zeigen, dass Migrantenkinder in 
fast allen wichtigen Einwanderungsländern der OECD 
tendenziell mehr oder weniger große Leistungsdefizite 
im Lesen, in Mathematik und in den Naturwissen-
schaften gegenüber den Einheimischen aufweisen. 
Deutschland gehört allerdings zu denjenigen Gesell-
schaften, in denen diese Defizite am größten sind 
(Geißler & Weber-Menges, 2008, S. 15). Die sog. 
Zweite Generation – d. h. Jugendliche, die im Zuwan-

derungsland geboren sind und deren beide Eltern 
zugewandert sind – weist in Deutschland 2006 in 
allen drei Leistungsbereichen die größten Rückstände 
gegenüber den Einheimischen auf. Offensichtlich 
gelingt es in Deutschland nicht, dass Leistungspotenti-
al von jungen Menschen mit Migrationshintergrund so 
zu fördern und zu entwickeln, wie es in den meisten 
anderen Einwanderungsländern der Fall ist (Geißler & 
Weber-Menges, 2008, S. 15). 

 

 

 

2.2. Nachteile in der Bildungsbeteiligung 

Diese  Leistungsdefizite haben schlimme Folgen für 
die Bildungsbeteiligung. Jedoch sind die schlechten 
Bildungschancen der Migrantenkinder nur teilweise 
auf ihre Kompetenzdefizite zurückzuführen. 

Die Probleme der Migrantenkinder beginnen bereits 
im vorschulischen Bereich. 2007 besuchen 90% aller 
Drei- bis Fünfjährigen eine Kindertageseinrichtung, 
aber nur 64% der Migrantenkinder. Dabei ist belegt, 
dass gerade die Kinder aus bildungsfernen und zuge-
wanderten Familien von einem möglichst frühen 
Kindergartenbesuch profitieren: Sie werden seltener 
bei der Einschulung zurückgestellt, und ihre Chancen, 
später ein Gymnasium zu besuchen, verdoppeln sich 
(Informationsdienst des Instituts der deutschen Wirt-
schaft, 2008, S. 1; Becker & Biedinger, 2006, S. 676; 
Kratzmann & Schneider, 2008, S. 24f.; Becker & Tre-
mel, 2006, S. 414). 

Die Nachteile der Migrantenkinder setzen sich auf den 
weiteren Bildungsstufen fort, denn bei der Einschu-
lung werden im Vergleich zu deutschen Kindern  etwa 
doppelt so viele Kinder mit Migrationshintergrund 
zurückgestellt. 

Auch bei der wichtigen Weichenstellung am Ende der 
Grundschulzeit sind Migrantenkinder deutlich benach-

teiligt. Zwischen 1985 und 2006 erhielten Migranten-
kinder deutlich seltener als deutsche Kinder eine 
Gymnasial- oder Realschulempfehlung und wechsel-
ten nach der Grundschulzeit deutlich seltener auf ein 
Gymnasium (Abb. 2). Zwischen 1985 und 2006 
wechselten 75% der ausländischen Schüler, aber nur 
42% der deutschen Kinder nach der Grundschulzeit 
an die Hauptschule. In diesem Zusammenhang erhal-
ten deutsche Kinder  fünfmal häufiger eine Gymnasi-
alempfehlung und dreimal häufiger eine Realschul-
empfehlung als Migrantenkinder (Konsortium Bil-
dungsberichterstattung, 2006, S. 151; Diefenbach, 
2008, S. 63).  

Während ihrer Schulkarriere müssen Migrantenkinder 
insbesondere in den unteren Klassen erheblich häufi-
ger die Klasse wiederholen, in den ersten bis dritten 
Klassen bleiben sie viermal häufiger sitzen als Einhei-
mische. Sie müssen auch häufiger das Gymnasium 
wieder verlassen und steigen doppelt so häufig in die 
Hauptschule ab. Auch das Risiko, auf eine Sonder-
schule für Lernbehinderte überwiesen zu werden, ist 
doppelt so hoch wie bei deutschen Kindern (Krohne 
et al., 2004, S. 385; Konsortium Bildungsberichterstat-
tung, 2006, S. 152; Diefenbach 2008, S. 65).
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Die Probleme auf ihrem Bildungsweg schlagen sich in 
den Schulabschlüssen nieder: 2007 verließen 11% 
der ausländischen Schüler das Schulsystem ohne 
Hauptschulabschluss (deutsche 7%), 42% erwarben 
den Hauptschulabschluss (deutsche 23%); 31% den 
Realschulabschluss (deutsche 42%), 1,5% die Fach-
hochschulreife (deutsche 1,5%) und nur 9% die 
allgemeine Hochschulreife (deutsche 27%).2  

Am dramatischsten stellt sich die Situation in der 
Berufsausbildung dar. Beim zunehmenden Kampf um 
die knappen Lehrstellenplätze seit Mitte der 90er 
Jahre sind die Migrantenkinder die Verlierer. Ihr Anteil 
an den Auszubildenden ging kontinuierlich zurück mit 
fatalen und alarmierenden Folgen: Fast die Hälfte 
(42%) der 25- bis  34jährigen steht 2005 ohne be-
ruflichen Abschluss da (Einheimische 13%).3 Dies gilt  

 

 

in besonderer Weise für junge Migrantinnen. Diese 
haben zwar hinsichtlich der Bildungschancen mit den 
männlichen Altersgenossen nahezu gleich gezogen, 
sind jedoch hinsichtlich der Ausbildungs- und Berufs-
chancen nicht zuletzt wegen geschlechtsspezifisch 
geteilten Arbeitsmärkten und geschlechtsspezifischer 
Berufswahl gegenüber jungen Migranten noch einmal 
deutlich stärker benachteiligt. So werden die sehr 
zukunftsträchtigen Ausbildungsberufe im MINT-Bereich 
(z.B. in der Informationstechnologie) nur relativ selten 
von Migrantinnen gewählt. Damit vergeben sie jedoch 
nicht nur die Chance, bei der Gestaltung von Technik 
in ihrem Interesse mitzuwirken, sie nutzen auch viel 
zu wenig die attraktiven beruflichen Möglichkeiten in 
den naturwissenschaftlich-technischen Arbeitsfeldern. 

 

 

 

2.3  Unterschiede nach Staatsangehörigkeit 

Zwischen den verschiedenen Nationalitäten bestehen 
erhebliche Unterschiede in der Bildungsbeteiligung. 
Unter den Schülern aus ehemaligen Anwerbeländern 
verfügen die Kroaten, Spanier und Slowenen über die 
besten Bildungschancen. Bosnier, Griechen, Tunesier 
und Portugiesen liegen im Mittelfeld, während Italie-
ner und Türken zusammen mit den Mazedoniern, 
Serben und Marokkanern die Schlusslichter bilden. 
Erstaunlich ist die gute Bildungsbeteiligung der Viet-
namesen und Ukrainer. Sie besuchen häufiger ein 
Gymnasium und seltener die Hauptschule als Deut-
sche. Auch die Bildungschancen der Jugendlichen aus 
iranischen Flüchtlingsfamilien und aus russischen 
Familien – darunter viele russische Juden – sind gut, 

sie entsprechen in etwa denjenigen der Deutschen. 
Die Aussiedler sind in er bundesweiten Schulstatistik 
nicht getrennt erfasst. In Nordrhein-Westfalen nehmen 
sie im Hinblick auf ihre Schulabschlüsse eine mittlere 
Position zwischen Deutschen und Ausländern ein 
(Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes 
Nordrhein-Westfalen, 2007, S. 30). Wie die Unter-
schiede zwischen den verschiedenen ethnischen 
Gruppen zu erklären sind, ist bisher nur im Hinblick 
auf wenige Nationalitäten untersucht (z.B. Vietname-
sen, Iraner haben höheres Bildungskapital in die Mig-
ration mitgebracht, ehemalige Gastarbeitergruppen 
nur geringes). 

 

 

 

3. Die doppelte Benachteiligung 

Das Ursachengefüge der Bildungsbenachteiligung ist 
sehr  komplex, vielschichtig und kompliziert.  Es ist bis- 

her lediglich bruchstückhaft erforscht. Eine Theorie, die 
dieses  Geflecht  von  Zusammenhängen  aufhellt und 

 

2 Berechnet nach Statistischem Bundesamt (2007), S. 251; Isserstedt, W. et al. (2007), S. 253. 

3     Beauftragte der Bundesregierung für Migration, Flüchtlinge und Integration (2007), S. 229. 
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gewichtet, existiert bisher leider nicht. Dennoch möch-
te ich versuchen, dieses Ursachengeflecht ein wenig 
aufzuschnüren.  

Warum haben es Migrantenkinder im deutschen Bil-
dungssystem so schwer? Warum sind Migrantinnen 
doppelt benachteiligt, wie der Titel des Beitrags impli-
ziert?  

Doppelt benachteiligt, wie es im Titel steht, bedeutet 
nicht: doppelt benachteiligt, einmal durch den Migran-
tenstatus, einmal durch das Geschlecht.  

Im Ursachengeflecht sind vielmehr zwei große Stränge 
erkennbar: schichtspezifische Ursachen und migrati-
onsspezifische Ursachen. Der schichtspezifische 
Strang geht darauf zurück, dass der sozioökonomische 
Status der Migrantenfamilien meist niedriger ist als 
derjenige der Einheimischen, oder anders ausge-
drückt: die deutsche Gesellschaft ist durch Migranten 
tendenziell unterschichtet. Dadurch sind große Teile 
der jungen Menschen mit Migrationshintergrund mit 
ähnlichen Benachteiligungen im Bildungssystem kon-
frontiert wie Einheimische aus Familien mit niedrigem 
sozioökonomischem Status. Kinder aus unteren 
Schichten waren im deutschen Bildungssystem schon 
immer benachteiligt. So erkannte Ralf Dahrendorf 
bereits in den 1960er Jahren Arbeiterkinder als bil-
dungsbenachteiligte Gruppe und machte damit auf  
die gravierenden schichttypischen Bildungsungleich-
heiten aufmerksam (vgl. Dahrendorf, 1965). 

Der migrationsspezifische Strang weist auf Integrati-
onsprobleme hin, die – unabhängig vom sozioöko-
nomischen Status – bei der Wanderung in eine frem-
de Kultur mit einer anderen Verkehrs- und Unter-
richtssprache, einem anderen Bildungssystem und 
teilweise anderen Werten und Normen entstehen.   

Die doppelte Benachteiligung bedeutet in diesem 
Zusammenhang also: Migrantenkinder sind zum einen 

ähnlich benachteiligt wie deutsche Kinder aus unteren 
Schichten. Aber bei ihnen kommt noch einmal eine 
weitere Benachteiligung durch Migration als „Nach-
schlag“ hinzu.  

Das Gewicht der beiden Stränge variiert in etwa zwi-
schen einem Drittel und Zweidritteln – je nachdem, 
welche Kompetenzen, Aspekte der Bildungsbenachtei-
ligung und Migrantengruppen untersucht werden.  

Im Folgenden sind dazu zwei Beispiele angeführt:  

- Im ersten Beispiel sind beide Stränge gleich stark 
beteiligt. 15jährige Einheimische schneiden nach 
PISA 2003 beim Lesen um 96 Punkte und in Ma-
thematik um 93 Punkte besser ab, als die in 
Deutschland geborene Zweite Generation aus zu-
gewanderten Familien. Diese Abstände sind erheb-
lich; sie entsprechen etwa dem Vorsprung, den ein 
durchschnittlicher Gymnasiast gegenüber einem 
durchschnittlichen Realschüler hat. Vergleicht man 
dann Einheimische und Angehörige der Zweiten 
Generation mit gleichem sozioökonomischem Sta-
tus, dann halbiert sich die Kluft auf 48 bzw. 45 
Punkte.  

- Im zweiten Beispiel zur Bildungsbenachteiligung ist 
der schichtspezifische Strang deutlich stärker betei-
ligt. Bei einheimischen Jugendlichen aus dem frühe-
ren Bundesgebiet ist die Chance, eine weiterfüh-
rende Schule statt einer Hauptschule zu besuchen, 
um das 2,5fache größer als bei Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund. Bei statusgleichen Jugendli-
chen aus beiden Gruppen schmilzt dieser Vor-
sprung um Zweidrittel auf das 1,5fache zusammen 
(OECD, 2007, 257; Baumert & Schümer, 2001, 
198ff.). 

Wie sehen nun die Mechanismen in den beiden 
Strängen im Einzelnen aus?  

 

 

 

3.1  Die beiden Stränge 

Deutschland versteht sich als Leistungsgesellschaft. 
Die Schule soll also eigentlich nach Leistung auslesen. 
Aber tut sie das wirklich? Bildungserfolg hängt natür-

lich mit Leistung zusammen, aber die meritokratische 
Auslese ist nur die halbe Wahrheit. Es ist vielfach em-
pirisch belegt, dass auch leistungsfremde Kriterien wie 
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soziale und ethnische Faktoren wichtige Auslesekrite-
rien sind. Dieser leistungsunabhängige soziale und 
ethnische Filter (wie ich ihn nennen möchte) hat 
seine Wurzeln sowohl in der Schule als auch in den 
Familien. Somit sind die beiden Ursachenstränge noch 

 

 

einmal ausdifferenziert. So gliedert sich der schicht-
spezifische Strang noch einmal in die Ursachenkom-
plexe Familie/Sozialisation und Schule, der migrati-
onsspezifische Strang in die Ursachenkomplexe Spra-
che, Familie/Kultur und Schule.  

 
 

Leistungsunabhängiger sozialer und ethnischer Filter 

 

 

Schichtspezifischer Strang                            Migrationsspezifischer Strang 

 

 

Familie/                      Schule             deutsche               Familie/                Schule 

Sozialisation                      Sprachkenntnisse        Kultur       (institutionelle Diskriminierung)                                

 

Abbildung 2  Der leistungsunabhängige soziale und ethnische Filter 

 
 

Sehen wir uns nun die einzelnen Stränge genauer an. 

 

 

 

3.2  Der schichtspezifische Strang 

Das Problem der Unterschichtung ist im deutschen 
Bildungssystem besonders virulent, weil beide Phä-
nomene – die Unterschichtung durch Migranten und 
die Bildungsnachteile für Kinder aus statusniedrigen 
Familien – in Deutschland extremer ausgeprägt sind 
als in anderen Einwanderungsländern.  

Die PISA-Studien haben erstmals quantitativ exakt 
belegt, dass Deutschland stärker durch Migranten 
unterschichtet ist als die anderen modernen Einwan-
derungsgesellschaften, wobei die tendenzielle Status-
kluft bei den Einwanderern aus der Türkei besonders 
groß ist (Esser, 2006, S. 318). In einigen europäi-
schen Nachbarländern – Vereinigtes Königreich, 
Schweden, Norwegen, Frankreich  –  ist der Statusab-
stand höchstens halb so groß und in Kanada, das seit 
drei Jahrzehnten eine durchdachte Migrationspolitik 

mit einer darauf abgestimmten Integrationspolitik 
betreibt, gibt es kaum diesbezügliche Statusunter-
schiede. Die extreme tendenzielle Unterschichtung ist 
die Hypothek, die uns die frühere Gastarbeiterpolitik, 
das lange Fehlen einer zukunftsorientierten Migrati-
onspolitik sowie die damit zusammenhängenden 
Integrationsversäumnisse hinterlassen haben (Geißler 
& Weber-Menges, 2008, S. 14f). 

Die starke Unterschichtung hat, wie bereits erwähnt, 
einen enormen Einfluss auf die Bildungskarrieren. Die 
vielen statusniedrigen Zuwandererfamilien stoßen in 
Deutschland – so wie einheimische statusniedrige 
Familien auch – auf hohe Hürden in den Schulen: Sie 
finden ein Bildungssystem vor, das die Leistungsent-
wicklung und noch mehr die Bildungsbeteiligung der 
jungen Menschen aus bildungsfernen Schichten im 
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internationalen Vergleich besonders stark hemmt. Im 
Jahr 2000 war Deutschland von allen 41 PISA-
Ländern dasjenige, in dem die Leseleistung zwischen 
dem oberen und unteren Viertel der Statushierarchie 
mit 111 Punkten am weitesten auseinanderklaffte. In 
Kanada betrug die Differenz nur 68 Punkte, in Japan 
lediglich 27. Bei den Oben-Unten-Abständen in der 
Mathematikleistung lag Deutschland auf Rang 4 – 
2003 auf Rang 2 – und in den Naturwissenschaften 
auf Rang 5 (Baumert & Schümer, 2001, S. 385; 
Ramm et al., 2004, S. 261). 

 

 

untersucht worden, ob Statuseffekte bei Migranten 
anders wirken als bei Einheimischen. Die im Folgen-
den skizzierten Forschungsergebnisse stammen aus 
Studien, die schichtspezifische Einflüsse ohne Berück-
sichtigung des Migrationshintergrundes analysiert 
haben.4 Es ist jedoch davon auszugehen, dass sie bei 
Einheimischen und Migranten in ähnlicher Weise 
wirksam sind. Es ist vielfach belegt, dass Unterschiede 
in den häuslichen und schulischen Sozialisations- und 
Lernmilieus eine Rolle spielen.  

Die Ursachen für dieses Auseinanderklaffen sind nicht 
alle im Detail geklärt. Insbesondere ist bisher nicht 

 

 

 

3.2.1  Ursachenkomplex Familie/Sozialisation 

Aus der früheren, zu Unrecht in Verruf gekommenen 
und seit langem völlig vernachlässigten schichtspezifi-
schen Sozialisationsforschung ist bekannt, dass Schul-
leistungen mit tendenziellen – nicht absoluten oder 
stereotypen – schichttypischen Unterschieden in den 
familiären Sozialisationsbedingungen zusammenhän-
gen. Der höhere materielle und kulturelle Anregungs-
gehalt des Familienmilieus in den statushöheren 
Schichten fördert die Entwicklung von Fähigkeiten und 
Motivationen, die den Schulerfolg der Kinder begüns-
tigen. Dazu gehören kognitive und sprachliche Fähig-
keiten genauso wie Leistungsmotivation oder der 
Glaube an den Erfolg individueller Anstrengungen und 
andere, für den Schulerfolg wichtige Persönlichkeits-
merkmale. Diese Persönlichkeitsmerkmale entwickeln 
sich in Akademikerfamilien tendenziell besser als in 
bildungsfernen Familien. 

Auch schichttypische Bildungsorientierungen und 
Bildungsentscheidungen der Eltern spielen bei der 
leistungsunabhängigen Auslese eine Rolle. Ihre besse-
re Ausstattung mit ökonomischen und kulturellen 
Ressourcen ermöglicht den höheren Schichten riskan-
tere Bildungsinvestitionen; die finanziellen Kosten 
spielen bei ihren Entscheidungen – anders als in den 
mittleren und unteren Schichten – keine Rolle. Eltern 
aus höheren Schichten schicken ihre Kinder häufiger 
auf ein Gymnasium, während Eltern aus unteren 
Schichten ihre Kinder auch bei einer Gymnasialemp-
fehlung oft lieber auf eine Haupt- oder Realschule 
schicken. Der Widerstand der Eltern aus höheren 
Schichten gegen den Abstieg ihrer Kinder ist stärker 
ausgeprägt als der Wille der Eltern aus unteren Schich-
ten, dass ihre Kinder aufsteigen. 

 

 

 

3.2.2  Ursachenkomplex Schule 

Die familiär bedingten Ungleichheiten werden in dem 
hierarchisch gegliederten, schichttypisch besuchten 
Schulsystem nicht kompensiert, sondern verstärkt. 

Auch in den Schulen existieren ungleiche Lernmilieus, 
die sich tendenziell schichtspezifisch auswirken. In den 
Gymnasien, die nur von vergleichsweise wenig status-

4  Z. B. Ditton, 2004; Lehmann & Peek, 1997;  Bos et al., 2006; Baumert & Schümer, 2001; Ehmke & Baumert, 2007.    

 www.ada-lovelace.com 10 

 



 

 

niedrigen Schülern besucht werden, sind die Lernfort-
schritte unter gleichen intellektuellen und motivationa-
len Eingangsvoraussetzungen der Schüler am größten. 
Schüler mit hohem oder niedrigem IQ, Lernwillige und 
Lernunwillige lernen hier am meisten. Hiervon profitie-
ren hauptsächlich Akademikerkinder, selten Arbeiter-
kinder. In den Hauptschulen hingegen existieren die 
schlechtesten Lernmilieus. In diesen „Restschulen“ 
sind meist Kinder aus sozial schwachen Familien und 
Migrantenkinder unter sich. Wer erst einmal in diesem 
„Sammelbecken“ gelandet ist, lernt am wenigsten 
dazu, auch wenn er intelligent und motiviert ist. 

Eine weitere Ursache dürfte darin bestehen, dass die 
Kultur des Förderns in Deutschland erheblich unter-
entwickelt ist. In keinem der von PISA 2000 unter-
suchten OECD-Ländern fühlten sich die Schüler so 
wenig von ihren Lehrern unterstützt wie in Deutsch-
land. Bei PISA 2003 lag Deutschland diesbezüglich 
unter den 29 OECD-Ländern auf Rang 26 (Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung, 2003, S. 91; 
Senkbeil et al., 2004, S. 300). Die PISA-Autoren ge-
hen den Ursachen dieser Ergebnisse nicht nach, aber 
es gibt naheliegende Erklärungen, die auf deutsche 
Besonderheiten in den institutionellen Rahmenbedin-
gungen hinweisen. Offensichtlich ist im deutschen 
Bildungssystem der Druck gemildert, Schülern mit 
Lerndefiziten spezifische individuelle Hilfen anzubie-
ten, weil allgemein akzeptierte, institutionalisierte 
„Abschiebemechanismen“ für leistungsschwache 
Schüler existieren. Klassenwiederholungen und Ab-
stiege in einen Schultyp mit niedrigerem Niveau, die 
zu den Selbstverständlichkeiten des deutschen Schul-
alltags gehören, ermöglichen es den Lehrkräften und 
Schulen, sich ihrer Problemkinder „zu entledigen“, 
statt sie zu fördern. 

Die Bildungskarrieren der jungen Menschen aus sta-
tusniedrigeren Familien werden des Weiteren erheb-
lich dadurch beeinträchtigt, dass die Auslese im Schul-
system nur etwa zur Hälfte meritokratisch,  d. h. nach 
Leistung erfolgt. Es gibt seit langem eine Fülle von 
empirischen Belegen dafür, dass auch ein leistungsu-
nabhängiger sozialer Filter in Kraft ist. 

Der leistungsunabhängige soziale Filter lässt sich u.a. 
auf meritokratische Defizite bei der Bewertung durch 
die Lehrer zurückführen. Kinder aus unteren Schichten 
werden  –  gemessen an ihren tatsächlichen Leistun-
gen  –  tendenziell  zu  schlecht  benotet.  Kinder  aus  

 

 

 

höheren Schichten erhalten hingegen tendenziell zu 
gute Noten (Ditton, 2004, S. 270). 

Insbesondere bei den Grundschulempfehlungen für 
die weitere Schullaufbahn tauchen soziale Einflussfak-
toren zu Lasten der Kinder aus unteren Schichten auf. 
Die LAU-Studie an 13.000 Hamburger Fünftklässlern 
belegt, dass Grundschullehrer bei Kindern aus bil-
dungsfernen Familien erheblich strengere Leistungs-
maßstäbe anlegen als bei Kindern aus bildungsnahen 
Familien. Damit eine Gymnasialempfehlung wahr-
scheinlich wurde, reichten bei Kindern von Vätern mit 
Abitur 65 Punkte in einem Schulleistungstest. Kinder 
von Vätern ohne Hauptschulabschluss mussten dage-
gen 98 Punkte (also 50% mehr) erreichen (Lehmann 
& Peek, 1997, S. 89). 

Der erhebliche Einfluss leistungsfremder sozialer Krite-
rien auf die Grundschulempfehlungen wurde erneut 
durch die IGLU-Studie 2006 nachgewiesen: Bei glei-
chen kognitiven Fähigkeiten und gleicher Lesekompe-
tenz erhalten Kinder der oberen Dienstklasse noch 
zweieinhalbmal häufiger eine Empfehlung für das 
Gymnasium als Kinder aus Facharbeiterfamilien (Bos 
et al., 2006, S.  287) 

Auch nach Ergebnissen der PISA-Studien (2000 und 
2003) sind die gymnasialen Chancen von 15jährigen 
aus der sog. „Oberen Dienstklasse“ (im Wesentlichen 
Akademikerfamilien) um das Sechsfache höher als bei 
Facharbeiterfamilien. Die Hälfte dieser Chancenunter-
schiede lässt sich durch schichttypische Unterschiede 
in den kognitiven Grundfähigkeiten und in der Lese-
leistung erklären.  

Aber auch bei gleichen Fähigkeiten und Leistungen 
besuchen Jugendliche der Oberen Dienstklasse drei-
mal häufiger ein Gymnasium als Facharbeiterkinder 
(Baumert & Schümer, 2001, S. 167ff.). Leider wurden 
bei PISA 2006, wo die schichttypischen Unterschiede 
etwas  kleiner geworden sind, keine entsprechenden 
Berechnungen durchgeführt. Kontrolliert man nur die 
Lesekompetenz, dann ist der nicht-meritokratische 
leistungsunabhängige Ausleseeffekt noch stärker: er 
erklärt 71% der Unterschiede (vgl. Ehmke & Baumert, 
2007, S. 330). 

Vermutlich handelt es sich in der Regel nicht um be-
wusste oder gezielte Diskriminierungen seitens der 
Lehrer. Vielmehr ist beispielsweise davon auszugehen, 
dass Lehrer bei der Grundschulempfehlung eher  
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pädagogisch vorgehen. Bei Kindern aus höheren 
Schichten gehen sie davon aus, dass ihnen bei Lern-
schwierigkeiten zu Hause geholfen werden kann, 
während sie das bei Familien aus unteren Schichten 
aufgrund der sozio-ökonomischen Lage bzw. des 

mangelnden Bildungskapitals meist bezweifeln. Daher 
geben sie Kindern aus unteren Schichten seltener 
eine Gymnasialempfehlung, um sie vor Überforde-
rung, Frustration und Misserfolg zu beschützen.   

 

 

 

3.3  Der migrationsspezifische Strang 

Soweit zum schichtspezifischen Ursachenstrang. Wie 
sehen nun die migrationsspezifischen Ursachen aus? 
Zunächst muss festgestellt werden, dass Deutschland 
auch hier im internationalen Vergleich negativ auffällt. 
So sind beispielsweise die Lesedefizite der 2. Genera-

tion gegenüber statusgleichen Einheimischen größer 
als in anderen OECD-Ländern. Die Details der Ver-
flechtungen im migrationsspezifischen Strang sind 
ebenfalls nur teilweise empirisch aufgehellt, aber 
einige wichtige Faktoren sind dennoch erkennbar. 

 

 

 

3.3.1  Ursachenkomplex deutsche Sprachkenntnisse 

Was in den 90er Jahren bereits bekannt war, wurde 
durch die PISA- und IGLU-Studien eindrucksvoll bestä-
tigt: Die Kenntnisse in der deutschen Unterrichts- und 
Verkehrssprache spielen eine Schlüsselrolle bei Kom-
petenzerwerb und Bildungserfolg der Migrantenkinder.  
Auf die Bedeutung der Leseleistung für die schicht-
spezifischen Leistungs- und Bildungsdefizite wurde 
bereits hingewiesen. Aber auch unter den migrati-
onsspezifischen Ursachen, die unabhängig von der 
Schichtzugehörigkeit der Migranten wirken, kommt 
den Deutschkenntnissen eine herausragende Bedeu-
tung zu.  

2006 hängen 36 bis 40% der Kompetenzunterschie-
de in Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen 
zwischen statusgleichen Einheimischen und Migran-
tenjugendlichen, die hier geboren sind, damit zusam-
men, ob in den Migrantenfamilien Deutsch gespro-
chen wird oder nicht. Und bei den zugewanderten  

Migrantenjugendlichen sind unter diesen Bedingun-
gen gar keine Kompetenzdefizite mehr vorhanden 
(Walter & Taskinen, 2007, S. 349). Auch bei den 
Grundschulempfehlungen für die Realschulen und 
Gymnasien sowie bei Klassenwiederholungen ist fast 

die Hälfte der Nachteile von statusgleichen Migranten-
kindern deren unzureichenden Deutschkenntnissen 
geschuldet. Und 15jährige mit Migrationshintergrund 
haben bei gleichem Sozialstatus und gleichen 
Deutschkenntnissen dieselben Chancen, eine Real-
schule oder ein Gymnasium zu besuchen wie die 
Einheimischen (Bos et al., 2004, S. 111; Krohne et al., 
2004, S. 388 f.; Baumert & Schümer, 2002, S. 374). 

Nicht alle Nachteile der Migrantenkinder sind jedoch 
ausschließlich Folgen von Unterschichtung und 
Deutschdefiziten.  So erhalten einheimische Grund-
schüler bei gleichem Sozialstatus und gleicher Lese-
kompetenz immer noch 1,7mal häufiger Empfehlun-
gen für Realschulen und Gymnasien als Migrantenkin-
der, während diese unter denselben Bedingungen 
1,6mal häufiger sitzen bleiben (Bos et al., 2004, S. 
111; Krohne et al., 2004, S. 388). Welche migrati-
onsspezifischen Ursachen für diese Effekte verantwort-
lich sind, ist nur unzureichend geklärt. In Frage kom-
men sowohl schulische, als auch familiäre/kulturelle 
Einflussfaktoren.



 

3.3.2  Ursachenkomplex Familie/Kultur 

Hier sind die Schwierigkeiten der bi-kulturellen Migra-
tionssituation, das Aufwachsen und Leben in einer 
anderen, fremden kulturellen und sozialen Umgebung 
zu nennen. 

Quantitativ genauer ausgeleuchtet sind die folgenden 
Einflüsse: 

- Die Verweildauer in Deutschland von Kindern und 
Eltern. 

- Die Rückkehrabsichten (hierzu liegen allerdings 
widersprüchliche Ergebnisse vor, siehe Büchel & 
Wagner, 1996, S. 92f; Diefenbach, 2008, S. 111). 

- Offenheit bzw. Abschottung gegenüber der deut-
schen Kultur und Gesellschaft. Die Orientierung an 

der deutschen Kultur und Gesellschaft (Freundes-
kreise, Mediennutzung, Musikpräferenzen, Essge-
wohnheiten) begünstigt den Bildungserfolg. Wenn 
in den Migrantenfamilien die Herkunftssprache ge-
sprochen wird und wenn diese sich von der deut-
schen Gesellschaft fernhalten oder auch isoliert 
werden, dann erschwert dies den Bildungserfolg der 
Kinder (Büchel & Wagner, 1996, S. 92f.; Nauck et 
al.,  1998, S. 714f.). 

- Kulturspezifische Geschlechterrollenbilder, die sich 
speziell auch auf die Bildungschancen der Mädchen 
auswirken. 

 

 

 

3.3.3 Ursachen komplex Schule/Institutionelle Diskriminierungen 

Die Konzentration von Migrantenkindern in bestimm-
ten Schulen bzw. Klassen wirkt sich in Hauptschulen 
und Grundschulen unterschiedlich aus: Nach den 
Ergebnissen der PISA-Studien zeigen sich in der Se-
kundarstufe im Alter von 15 Jahren bereits bei einem 
Migrantenanteil von 20% und mehr leichte negative 
Einflüsse auf den Lernerfolg. Während in den Haupt-
schulen die Leistungsentwicklung mit dem Anstieg des 
Migrantenanteil etwas gebremst wird (Stanat, 2006, S. 
189–219), tauchen Bremseffekte in den Grundschu-
len erst bei einem extrem hohen Migrantenanteilen 
von über 80% auf, wie der Siegener Erziehungswis-
senschaftler Hans Brügelmann anhand einer Studie 
zur Leseleistung von 16.000 Grundschülern in NRW 
herausfand (Brügelmann, 2005, Kap. 26).  

Auch einige Mechanismen der sog. „institutionellen 
Diskriminierung“ von Migrantenkindern im deutschen 
Schulsystem sind belegt:  

In einer aufschlussreichen qualitativen Studie konnten 
Radtke und Gomolla zeigen, dass in die Entscheidun-
gen von Lehrern und Schulleitern zu wichtigen Über-
gängen – Schulbeginn, Überweisungen auf Sonder-
schulen für Lernbehinderte und Schulempfehlungen 
am Ende der Grundschulzeit – auch leistungsfremde 
Kriterien zu Lasten der Migrantenkinder einfließen. So 
spielen z.B. spezifische Organisationsinteressen wie 

die Unter- oder Überlast einzelner Schulen oder ihr 
Wunsch auf Fortbestehen an einem Standort eine 
Rolle. Sprachdefizite werden fälschlicherweise als 
allgemeine Lernbehinderung oder kognitive Defizite 
gedeutet (Gomolla & Radtke, 2002). 

Quantitative Studien bestätigen die Diskriminierungen 
in der Grundschule. Einheimische Kinder erhalten bei 
gleichem sozioökonomischen Status und gleicher 
Leseleistung jeweils 1,7mal häufiger eine Empfehlung 
für die Realschule und für das Gymnasium, und 
Migrantenkinder müssen unter denselben Vorausset-
zungen um das 1,6fache häufiger eine Klasse wieder-
holen. Empirisch belegt ist auch, dass Migrantenkinder 
in der Grundschule bei gleichen Testleistungen etwas 
schlechtere Noten erhalten (Bos et al., 2004, S. 11; 
Krohne et al.,  2004, S. 388; Kristen, 2006, S. 89f.; 
Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 165).  

Für die Sekundarstufe lassen sich dagegen keine 
zusätzlichen Diskriminierungen nachweisen. Bei der 
Verteilung von 15-jährigen auf Gymnasien, Realschu-
len und Gesamtschulen gibt es keine Unterschiede 
zwischen Einheimischen und Migrantenkindern mehr, 
wenn man Status und Leseleistung kontrolliert, und 
auch die Benotung in der 9. Klasse erfolgt leistungsge-
recht und fair (Baumert & Schümer, 2001, S. 374; 
Konsortium Bildungsberichterstattung,, 2006, S. 165).
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4. Was tun? 

Statt eines Fazits soll an dieser Stelle die Frage gestellt 
werden, was getan werden kann, um die Benachteili-
gung von Migrantenkindern im deutschen Bildungs-
system zumindest etwas zu mildern.  

Die Vielfalt der möglichen Maßnahmen lässt sich 
unter zwei Gesichtspunkten bündeln: 

- Behutsame Perestroika des Bildungssystems von 
unten 

-  Fördern statt auslesen 

 

 

 

 

 

 

4.1  Behutsame Perestroika des Bildungssystems „von unten“

Nötig ist auch ein struktureller Umbau, eine behutsa-
me Perestroika der Gesamtstruktur des Bildungssys-
tems, jedoch ist dieser Gesichtspunkt sehr komplex 
und umstritten.  

- Die IGLU-Studien zeigen: In Ländern, die ihre Schü-
ler in verschiedene Schulformen aufteilen, nimmt 
die Ungleichheit der Bildungschancen systematisch 
zu, während sie in Ländern, die ihre Schüler nicht 
selektieren, systematisch abnimmt. Die Mehrglied-
rigkeit im deutschen Schulsystem (Hauptschule als 
„Restschule“, Realschule, Gymnasium), die es in ei-
nigen Bundesländern immer noch gibt, muss abge-
baut bzw. zumindest auf Zweigliedrigkeit reduziert 
werden. Vor allem die Abschaffung der Hauptschule 
als Schule für Migrantenkinder und Kinder aus sozial 
schwachen Familien ist notwendig, um eine stärkere 
soziale Durchmischung und damit eine Erweiterung 
der Sozialisations- und Lernmöglichkeiten für be-
nachteiligte Kinder zu schaffen.  

- Gesamtschulen, Regelschulen oder Realschulen 
Plus, die Realschule und Hauptschule zusammen-
fassen und die in vielen Bundesländern heute be-
reits eingeführt wurden, sind ein Schritt in Richtung 
größere Chancengleichheit, wie auch die Verbesse-
rung der Kompetenzen von Migrantenkindern zwi-
schen PISA 2000 und 2009 zeigt. 

- Je früher junge Menschen auf verschiedene Ebenen 
eines hierarchisch gestuften Bildungssystems verteilt 
werden, umso größer sind die Leistungsunterschie-
de zwischen den Kindern und Jugendlichen aus 
Migrantenfamilien und deutschen Familien sowie 
zwischen Kindern und Jugendlichen aus den obe-
ren und unteren Bereichen des Schichtgefüges. Von 

daher wäre ein wichtiger Schritt zum Abbau von Bil-
dungsungleichheiten in der deutschen Schule, „Ent-
scheidungen“ über unterschiedliche Bildungswege 
möglichst spät in der Bildungsbiografie erfolgen zu 
lassen. Die migrations- und schichtspezifischen Ein-
flüsse sind nämlich stärker ausgeprägt, wenn die se-
lektive Trennung früh (z.B. nach der 4. Grundschul-
klasse) erfolgt.  

- Der Einfluss des ethnischen und kulturellen Famili-
enmilieus ist schwächer, wenn die Schüler länger 
gemeinsam unterrichtet werden.  

- Am schwächsten sind die Zusammenhänge zwi-
schen Schicht und Bildungserfolg in Ländern, in de-
nen die Trennung frühestens im Alter von 16 Jah-
ren erfolgt, wie beispielsweise in Kanada. 

- Ziel muss daher sein: Längeres gemeinsames Ler-
nen und Anvisieren des Realschulabschlusses als 
Regelabschluss. Gemeinschaftsschulen, wie bei-
spielsweise in Schleswig-Holstein oder in Thüringen 
sind hierbei ein Schritt in die richtige Richtung.   

Angesichts der langen Tradition des deutschen Gym-
nasiums und der hierarchischen Mehrgliedrigkeit und 
angesichts der damit zusammenhängenden enormen 
Widerstände gegen deren Abschaffung ist derzeit, wie 
bereits dargestellt, in den meisten Bundesländern 
lediglich eine partielle Perestroika in Form eines Zwei-
Säulen-Modells mit einer traditionellen und einer 
modernen Säule realisierbar bzw. ein realistisches 
mittelfristiges Ziel. Die traditionelle Säule verkörpert 
das Gymnasium, die zweite moderne Säule bilden 
zunehmend integrierte und inklusive Schulen (integ-
rierte Regionalschulen, Realschule Plus, Stadtteilschu-
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Len, Gesamtschulen). Die Eingliedrigkeit zu wagen, ist 
hingegen schwierig, denn vor allem das Gymnasium 
ist immer noch eine „heilige Kuh“, sowohl bei Politi-
kern, als auch bei oberschichtdominierten Elternver-
bänden. Am Beispiel der Gemeinschaftsschulen in 
Schleswig-Holstein wurde die Eingliedrigkeit jedoch 
mit Erfolg gewagt (z.B. Inselschule Fehmarn). 

Der Umbau des Gesamtsystems lässt sich nicht von 
oben verordnen und gegen den Widerstand von Leh-
rern und Eltern durchsetzen, sondern: Wer umbauen 
will, muss das von unten tun und die direkt Betroffe-
nen – Schulleiter, Lehrer, Eltern aus allen Schichten – 
mit ins Boot holen.   

Die vorangegangene Ursachenanalyse zeigt deutlich, 
dass das Ausmaß der Bildungsungleichheit mit der  

 

 

frühen Trennung der Schüler in Niveaustufen zu tun 
hat. Die deutsche Ungleichheitsmisere ist also in erster 
Linie eine Misere der mehrgliedrigen Sekundarstufe, 
weniger eine Misere der eingliedrigen Primarstufe. 
Durch den Abbau der Mehrgliedrigkeit werden drei 
ungleichheitsstiftende Elemente der Bildungslaufbahn 
beseitigt: 

- die zum Teil leistungsfremden Empfehlungen der 
Grundschule 

- die schichttypisch ungleichen Lernmilieus der ver-
schiedenen Schulformen (u.a. die „Endstation 
Hauptschule“) 

- die Abschiebemechanismen auf niveauniedrigere 
Schulformen. Der institutionelle Druck zum Fördern 
wird dadurch erhöht.5 

 

 

 

 

 

 

4.2  Fördern statt Auslesen 

Statt der Kultur des „Abschiebens“ muss die extrem 
unterentwickelte Kultur des Förderns mit Nachdruck 
weiterentwickelt und institutionell unterstützt werden.  

Dass Lehrerinnen und Lehrer den erhöhten Förder- 
und Unterstützungsbedarf nicht alleine erbringen 
können, ist selbstverständlich. Daher bedarf es auch 
der Einbeziehung von mehr Sozialarbeitern, speziellen 
Schulsozialarbeitern, Sozialpädagogen, Erziehern und 
Mentoren in die Bildungsprozesse an Schulen. Diese 
sollten dabei verstärkt mit den Lehrern und der Schule 
kooperieren.   

Zu denken ist beispielsweise an folgende Maßnah-
men6: 

-  Absenkung von Klassenwiederholungen – Be-
schränkung auf Extremfälle (stattdessen mehr För-
derung von Problemschülern) 

- Ausbau einer möglichst frühen (kindgemäßen) 
vorschulischen Erziehung  

- Möglichst frühe Sprachdiagnose und -förderung 
sowie Sprachförderung während der gesamten 
Schulzeit in allen Fächern und auch an den Hoch-
schulen. 

-  Um Ungleichheiten im familialen Alltag zu kompen-
sieren, fehlt es unter anderem an „Schulzeit“ bzw. 
Bildungszeit.  

- Für die Verringerung der Chancenungleichheit wird  
daher auch der Ganztagsschule eine wichtige Rolle 
von Wissenschaft, Politik und Praxis eingeräumt. Zu-
sätzliche (Nachmittags‑)Angebote wie Hausaufga-
benbetreuung oder betreute kulturelle Freizeitaktivi-
täten am Nachmittag haben eine kompensierende 
Wirkung hinsichtlich der heterogenen Ausgangsbe-
dingungen und reduzieren damit soziale Bildung-
sungleichheiten. Ganztagsschulen sollten hierbei 
verpflichtend eingeführt werden, bisher wird das 
Ganztagsschulangebot nämlich gerade von den 
Schülergruppen am wenigsten genutzt, bei denen 
es eine förderliche Wirkung für den Abbau von Bil-
dungsbenachteiligungen entfalten soll. 

-  Auch der außerschulischen Bildung im Sinne einer 
gesteuerten und betreuten Freizeitgestaltung (bei-
spielsweise in der Kinder- und Jugendhilfe) kommt 
eine große Bedeutung zu. 

- Verstärkte Elternarbeit und Zusammenarbeit zwi-
schen Schule/Kita und Eltern (auch in der Familien-

5 Siehe hierzu ausführlich Geißler/Weber-Menges 2010b; Geißler/Weber-Menges 2010a, 162f). 

6 Siehe hierzu ausführlich Geißler/Weber-Menges 2010a, 161f. 
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hilfe) u.a. unter Einbeziehung der Migrantenorgani-
sationen. 

-  Unterstützung der Lehrkräfte durch Schulsozialarbei-
ter, Schulpsychologen und Schulmediziner. 

- Professionalisierung der Ausbildung von Erziehern/ 
innen in Richtung „Vorschullehrer/innen“. 

- Stärkere Aus- und Weiterbildung der Lehrkräfte in 
Qualifikationsbereichen wie individuelle Förderung, 
Sprachdiagnostik und -didaktik, Unterricht in leis-
tungsheterogenen Klassen und interkulturelle Kom-
petenz. 

- Diversity Mangagement in Form von Fördermaß-
nahmen und Modellprojekten wie beispielsweise 
zur Unterstützung beim Übergang von der Schule in 
den Beruf oder  ins Studium (z.B. im Ada-Lovelace-
Projekt im Projektzweig „Diversity“ in Rheinland-
Pfalz). 

Es gibt mittlerweile eine Vielzahl an Maßnahmen und 
„Modellversuchen“ im schulischen und außerschuli-
schen Bereich, die auf  Bundes- und Länderebene, 
von Kommunen, Kreisen, privaten Trägern und neuer-
dings auch von der Bundesanstalt für Arbeit durchge-
führt werden. Grundsätzlich kann man unterscheiden 
zwischen präventiven und nachholenden Maßnah-
men, wobei erstere in der Regel effektiver und  erfolg- 

 

 

versprechender sind. Denn je früher reagiert wird, 
desto höher sind auch die Chancen, langfristige positi-
ve Effekte erzielen zu können. Nachholende Maß-
nahmen haben eher den Erwerb eines Schulabschlus-
ses oder die Verbesserung/Erhöhung des Schulab-
schlusses durch Qualifizierungsmaßnahmen nach 
Beendigung der Pflichtschulzeit zum Ziel. Diese Maß-
nahmen setzen allerdings oft zu spät an, um soziale 
Bildungsungleichheiten wirklich zu verringern. Ein 
Grund dafür ist, dass den Jugendlichen wichtige Lern-
voraussetzungen, die während der Schulzeit hätten 
erworben werden sollen (wie Lernmotivation, Lern-
strategien und Ähnliches), fehlen.  

Das Ada-Lovelace-Projekt stellt in diesem Zusammen-
hang eine wichtige präventive Maßnahme dar. Es 
wendet sich an junge Migrantinnen und unterstützt sie 
beim Übergang in eine weiterführende Schule, zur 
Berufsausbildung oder zu einem Studium. Mentorin-
nen (Studentinnen mit und ohne Migrationshin-
tergrund) sollen dabei als Rollenmodelle fungieren, 
informieren, vernetzen und auch mit den Eltern der 
jungen Migrantinnen zusammenarbeiten. Vor allem 
sollen den jungen Migrantinnen berufliche Perspekti-
ven aufgezeigt und Informationen über die Möglich-
keiten eines Hochschulstudiums, besonders im MINT-
Bereich, gegeben werden. 
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