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1. Einleitung

Mit dem Aufkommen der modernen Gesellschaft steigt Bildung zur entscheidenden 
gesellschaftlichen Schlüsselqualifikation auf mit der Folge, dass sich Schule zur zen‐
tralen Instanz für die Zu- und Verteilung sozialer Lebenschancen entwickelt (Gordt / 
Becker 2018: 54). Damit gehört Bildung zu den wichtigsten sozialen Fragen der Neu‐
zeit (Mayer 2000). Gleichzeitig stellt Bildung neben Einkommen, Macht und Sta‐
tus eine der zentralen Dimensionen sozialer Ungleichheiten dar (Solga et al. 2009). 
Solche Bildungsungleichheiten beziehen sich auf die aufgrund sozialstrukturell re‐
levanter Merkmale systematisch ungleiche Verteilung des Zugangs zu Bildungsin‐
stitutionen und Bildungsergebnissen, wie Kompetenzniveaus oder Schulabschlüssen 
(Teltemann 2019: 24). Obwohl ab der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts konti‐
nuierlich sowohl die Bildungsgelegenheiten ausgebaut wurden als auch die Bildungs‐
nachfrage anstieg – und schulische Bildung somit für die breite Bevölkerung immer 
zugänglicher wurde – haben bestimmte Sozialkategorien weiterhin entscheidenden 
Einfluss auf den Zugang zu Bildungsangeboten sowie darauf, diese Bildungsmöglich‐
keiten auch erfolgreich absolvieren zu können (Becker 2003; Blossfeld et al. 2015; 
Becker / Lauterbach 2016). 

Bereits mit den Bildungsreformen der 1960er Jahre wurde in Deutschland das 
Ziel verfolgt, Bildungsungleichheiten und damit den Zusammenhang zwischen so‐
zialstrukturellen Merkmalen und Bildungserfolg zu reduzieren (Friedeburg 1992). 
Aus einer sozialdemokratischen Sicht rückte hinsichtlich dieses Ziels bereits früh die 
Gesamtschule als Lösungsansatz in den Blickpunkt, die in den 1970er Jahren in ei‐
nigen deutschen Bundesländern eingeführt wurde. Ähnliche Schulmodelle wurden 
als Pilotschulen in Großbritannien nach 1945 sowie flächendeckend in Finnland ab 
1968 eingeführt. Unter den Sammelbegriff Gesamtschule werden all jene organisa‐
torischen und strukturell-inhaltlichen Bemühungen subsumiert, eine gemeinsame 
Schule für alle zu etablieren, welche die Angebote der Hauptschule, der Realschule 
und des Gymnasiums zusammenfassen. Das heißt, dass alle Schüler*innen gemeinsam 
in einer Schule lernen (integriert), in der sich individuelle Bildungswege verzweigen 



64 Simon Gordt & Andreas Hadjar 

(differenziert). Von Beginn an stand dabei die Idee des Ausgleichs im Vordergrund. 
Die Gesamtschule verfolgte und verfolgt auch weiterhin in Deutschland eine dop‐
pelte Zielsetzung: (1) Sowohl die optimale Förderung der individuellen Entwicklung 
der Schüler*innen (2) als auch die Egalisierung ungleich verteilter Erfolgschancen 
durch besondere Maßnahmen (Köller 2008: 440). Im Folgenden konzentrieren wir 
uns in unserem Beitrag auf das zweite Ziel, das aber eng mit dem ersten verknüpft ist, 
und gehen aus einer international-vergleichenden Perspektive der Frage nach, inwie‐
weit die verschiedenen institutionellen Bedingungen des Sekundarschulwesens für 
die Reduzierung respektive Aufrechterhaltung und Reproduktion sozialer Bildungs‐
ungleichheiten verantwortlich sind. 

Im weiteren Verlauf werden wir zunächst klären, welche verschiedenen For‐
men von Gesamtschule und Bildungsinstitutionen allgemein unterschieden werden 
können. In einem folgenden Schritt stellen wir dann theoretische Überlegungen an, 
warum die Gesamtschule mit geringeren Bildungsungleichheiten einhergehen sollte, 
bevor wir den internationalen Forschungsstand – aufgrund der gebotenen Kürze al‐
lerdings selektiv – hinsichtlich der drei Ungleichheitsachsen soziale Herkunft, Ge‐
schlecht und Migrationshintergrund aufarbeiten werden. 

2. Die Gesamtschule in der internationalen Schullandschaft: von 
segregiert bis inklusiv

Die Entwicklung moderner Schulsysteme beginnt in der Neuzeit als Teil des komple‐
xen Prozesses der Nationenbildung, der zu kontingenten, sich zwischen (und inner‐
halb) moderner Gesellschaften voneinander unterscheidenden institutionellen Aus‐
gestaltungen der Bildungssysteme führt. Demnach ist das nationale Schulsystem als 
Ergebnis historischer Gegebenheiten zu verstehen, insbesondere kultureller Wertori‐
entierungen, sozioökonomischer Kontextbedingungen und gesellschaftlicher Macht‐
verhältnisse (Müller et al. 1997: 185). Obwohl die schulische Institutionalisierung 
in nationalen Bahnen verläuft, stellt die allmähliche Verstaatlichung das gemeinsame 
Merkmal zwischen den verschiedenen Ländern dar (vgl. Gordt 2019). Dabei haben 
die staatlichen Bildungsaktivitäten zu verschiedenen Typen von Bildungssystemen 
geführt, die sich hinsichtlich ihrer spezifischen Charakteristika unterscheiden. Mül‐
ler und Kogan (2010: 220) führen als zentrale Dimensionen zur Unterscheidung vor 
allem (1) das Ausmaß der Zentralisierung bzw. Dezentralisierung, (2) die Aufteilung 
der Schulaufsicht, Finanzierung und Trägerschaft sowie (3) den Grad an Differenzie‐
rung und Segmentierung an. 1 Während sich die Schulsysteme auf der – meist gesamt‐
schulhaft organisierten – Primarstufe zwischen den modernen Gesellschaften aller‐

1 Müller und Kogan (2010: 22) unterscheiden als vierte Dimension noch „[t]he degree of variation 
between different education institutes in the a given educational sector (schools, colleges, universi‐
ties) concerning educational content, curricula and examinations and quality“. 
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dings nur noch wenig voneinander unterscheiden, bestehen auf der Sekundarstufe 
große Unterschiede (Benavot / Resnik 2006). Die Art und Weise, wie die Sekundar‐
schule innerhalb des Schulwesens organisiert wird, gilt zudem als ein kritischer Bau‐
stein der gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklung eines Landes, da ihr 
institutioneller Aufbau sowohl Einfluss auf die familiären Bildungsentscheidungen 
als auch auf die schulischen Lerngelegenheiten und den individuellen Kompetenz‐
erwerb nimmt und damit langfristige Konsequenzen für die individuellen Bildungs‐
karrieren sowie die Arbeitsmarktchancen nach sich zieht. Darüber hinaus ist davon 
auszugehen, dass die Organisation des Sekundarschulwesens auch die Leistungsfä‐
higkeit des nationalen Bildungssystems sowie die sozialbedingten Bildungschancen 
bestimmt (Triventi et al. 2016: 4). 

Für den hiesigen Fokus, der Bedeutung des institutionellen Settings des Se‐
kundarschulwesens für die Reduzierung respektive Aufrechterhaltung oder gar Re‐
produktion sozialer Bildungschancen, ist die dritte Dimension und damit die Frage 
nach der Mehrgliedrigkeit von entscheidender Bedeutung. Als Basismodelle, die sich 
allmählich nach dem Zweiten Weltkrieg in Europa entwickelt haben, dienen das 
inklusive skandinavische Gesamtschulsystem („comprehensive educational model“) 
und das traditionell gegliederte Schulsystem („tracked educational model“), das die 
Schüler*innen aufgrund ihrer Leistung relativ früh in verschiedene Schulwege diffe‐
renziert. Dazwischen existieren so genannte Mischsysteme („mixed educational mo‐
del“), die sowohl integrierende als differenzierende Formen innerhalb ihrer Sekun‐
darstufe für ihre Schüler*innenschaft nutzen (Schneider 1982: 214). Die Basismo‐
delle unterteilen die nationalen Bildungssysteme also hinsichtlich ihres Stratifizie‐
rungsgrades (Allmendinger 1989; Hadjar / Gross 2016) oder synomym hinsichtlich 
des Grads ihrer externen Differenzierung („external differentiation“) (Bol / van de 
Werfhorst 2011) und dienen uns zur Gliederung des weiteren Vorgehens. 

Wir beziehen uns dabei auf die Weiterentwicklung von Blossfeld et al. (2016), 
die in ihrem Überblicksband zu Bildungsungleichheiten in der Sekundarschule mit 
den beiden (angepassten) Basismodellen als Enden des Kontinuums arbeiten, diese 
aber um das „individual choice model“ und „mixed tracking model“ ergänzen, die 
ebenfalls – wie die Mischsysteme – beide zwischen dem inklusiv-nordischen und dem 
segmentiert-gegliederten Modell zu verorten sind. Zugleich können so außereuropä‐
ische Schulsysteme mit einbezogen werden. Es ist der Anspruch dieser Aufteilung die 
verschiedenen Formen schulischer Differenzierung zu berücksichtigen, sowohl die 
externe Differenzierung, wie beispielsweise in Deutschland mit den verschiedenen 
Bildungsgängen („tracking“ oder „streaming“), als auch die interne Differenzierung, 
wie es in den verschiedenen Gesamtschultypen praktiziert wird. 

(1) Im früh gegliederten Schulsystem („early tracking model“) werden die Schü‐
ler*innen im Anschluss an die Primarstufe frühzeitig nach ihrer Leistung in verschie‐
dene Schulformen eingeteilt. Das Sekundarschulwesen umfasst daher verschiedene 
hierarchisch sich unterscheidende Schultypen, in denen die Schulpflicht absolviert 
wird. (2) Als Gegenpol fungiert das inklusive nordische Schulwesen („Nordic inclu‐
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sive model“), das sich durch eine gemeinsame Gesamtschule für alle Schüler*innen 
unabhängig ihrer erbrachten Leistung auszeichnet, in der die gesamte Zeit der Schul‐
pflicht verbracht wird. Während das gegliederte Schulsystem mit externer Differen‐
zierung arbeitet, nutzt das inklusive Schulwesen interne Differenzierungsformen, 
etwa innerhalb des Klassenverbands oder auch im Klassenzimmer. (3) Das „indivi‐
dual choice model“ umfasst vor allem Schulsysteme angelsächsischer Prägung und 
zeichnet sich dadurch aus, dass es zwar keine Mehrgliedrigkeit gibt, dafür aber auf‐
grund der geringen curricularen Standardisierung eine curriculare Gliederung und 
mit formalen sowie informalen Differenzierungsformen arbeitet. (4) Schließlich gibt 
es das gemischt-gegliederte Schulsystem („mixed tracking model“), das sich dadurch 
auszeichnet, dass die Jugendlichen deutlich später als im traditionell gegliederten 
Schulwesen in verschiedene Schulformen separiert werden. Die Separierung ist am 
ehesten mit der Unterteilung der deutschen Sekundarstufe 2 vergleichbar, erfolgt 
aber noch während der allgemeinen Schulpflicht in der Regel in der achten oder 
neunten Klasse, und ist klassischer Weise in einen akademischen sowie einen höhe‐
ren und niederen berufsbildenden Zweig unterteilt (Triventi et al. 2016). 

Grundsätzlich ist die Gesamtschule zunächst eine integrative Schulform, die ei‐
nem gesamtschulartigen und damit gering-stratifizierten Setting entspricht, und in 
allen vier Basismodellen der Schulsysteme in der einen oder anderen Form anzu‐
treffen ist. Eine geringe Stratifizierung (Hadjar / Gross 2016) bzw. geringe externe 
Differenzierung (van de Werfhorst / Mijs 2010) bedeutet jeweils, dass Schüler*innen 
aufgrund ihrer Leistung nicht schon früh auf distinkte (Sekundar-)Schulzweige auf‐
geteilt werden, die bereits mit späteren Berufswegen verbunden sind. Stattdessen 
findet – wenn überhaupt – im Sekundarbereich erst eine späte Trennung statt, teil‐
weise – je nach Schulsystem – nach der Pflichtschulzeit. 

Aufgrund der Komplexität der hier angesprochenen Aspekte, in denen der Ge‐
samtschule eine Rolle zukommt, werden wir im Folgenden nicht auf die hier ge‐
machten Unterscheidungen detailliert eingehen, sondern prioritär versuchen, den 
genuinen Beitrag der (integrativen) Gesamtschule – vor allem in gesamtschulartigen 
Schulsystemen – hinsichtlich ihrer Bedeutung der bestehenden sozialen Bildungsun‐
gleichheiten herauszuarbeiten. 

3. Theoretischer Abriss: Gesamtschule und Bildungsungleichheiten

Im Kern der theoretischen Betrachtung des Verhältnisses zwischen Gesamtschule 
und Bildungsungleichheiten steht die Frage, warum das institutionelle Setting des 
Bildungssystems und insbesondere der Aspekt der Schulstrukturen ungleichheits‐
wirksam sein sollte. Dies entspricht einer Mehrebenenfragestellung, denn das in‐
stitutionelle Settings des Bildungssystems ist sowohl der Mesoebene als Ebene der 
Institutionen (wie etwa bei Becker 2009 impliziert), als auch – im Hinblick etwa 
auf die dahinterstehenden bildungspolitischen und bildungsbezogenen gesellschaft‐
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lichen Rahmenbedingungen – der Makroebene (wie etwa bei Gross et al. 2016) zu‐
zuordnen, während sich die Bildungsungleichheiten wiederum auf der individuellen 
Ebene finden. 

3.1 Ein allgemeiner Ansatz zur Erklärung von Bildungsungleichheiten

Wir fassen Bildungsungleichheiten als (individuelle) Vor- und Nachteile im Sinne 
systematischer Variationen im Bildungserwerb – sei es etwa im Zugang zu Bil‐
dung über Bildungsinstitutionen, in Schulleistungen (Kompetenzen), im Schuler‐
folg (Noten) oder in Bildungszertifikaten – entlang bestimmter Ungleichheitsachsen 
(zum Beispiel soziale Herkunft, Geschlecht und Migrationshintergrund) sowie ihrer 
Wechselwirkungen (Intersektionalitäten, beispielsweise Arbeiterjungen mit Migra‐
tionshintergrund). Entsprechend des hiesigen Fokus ist danach zu fragen, wie Fak‐
toren auf einer höheren (Aggregat-)Ebene, wie die Schulstruktur bzw. das mehr‐
gliedrige stratifizierte Bildungssystem, Bildungsungleichheiten prägen, oder besser: 
wie Mechanismen der Schulstruktur Bildungsungleichheiten bedingen. 

In einem ersten Schritt sind die hinter den Bildungsungleichheiten stehenden 
Mechanismen zu definieren. Dazu bietet sich das inzwischen zwar manchmal infla‐
tionär verwendete, aber dennoch hervorragende heuristische Modell der primären 
und sekundären Herkunftsmodelle von Boudon (1974) an. Primäre Effekte bezie‐
hen sich als eine wesentliche Quelle von Bildungsungleichheiten auf differentielle 
Schulleistungen, das heißt bestimmte Gruppen (etwa Arbeiterjungen) haben gerin‐
gere Schulleistungen, besuchen Schulzweige mit geringeren Anspruchsniveaus und 
verlassen die Schule mit (und teilweise ohne) entsprechenden Schulabschlüssen frü‐
her als andere Gruppen (etwa Akademikerkinder). Sekundäre Effekte beziehen sich 
auf familiäre Bildungsentscheidungen (hinsichtlich früher Bildungsübergänge, wie 
zum Beispiel von der Primar- in die Sekundarstufe) sowie der Schüler*innen selbst 
(insbesondere bei späteren Bildungsübergängen, zum Beispiel von der Sekundarstufe 
in die Tertiärstufe). Aus Sicht von Boudon (1974) werden jene Bildungsentschei‐
dungen vor dem Hintergrund rationaler Kosten-Nutzen-Abwägungen getroffen, die 
nach detaillierteren Modellen (zum Beispiel von Becker 2003; Esser 2000; Breen / 
Goldthorpe 1997 u. a.) den Bildungsnutzen für den Arbeitsmarkt und den Statuser‐
halt, direkte und indirekte Kosten sowie die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, 
einen Bildungsgang auch erfolgreich durchlaufen zu können, beinhalten. Dabei ist 
es sinnvoll, den Bildungsnutzen nicht nur eng im Hinblick auf die späteren Arbeits‐
marktchancen zu definieren, wie in den klassischen nutzentheoretischen Konzepten 
(Becker 2003; Breen / Goldthorpe 1997), sondern eine erweiterte Nutzendefinition 
heranzuziehen. Ein solcher Ansatz ist zum Beispiel das Konzept der Bildungswerte 
(Scharf et al. 2019), das entlang der Theorie der Sozialen Produktionsfunktionen 
von Lindenberg und Kolleg*innen (Ormel et al. 1999) verschiedene Bildungswerte 
definiert, die letztlich auf Wohlbefinden abzielen. Diese können zur Wahl bestimm‐
ter Bildungswege beitragen und in vielerlei Hinsicht zum Bildungserwerb motivie‐
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ren. Der Nutzen von Bildung kann demnach neben dem Statuserwerb im Sinne von 
Arbeitsmarktchancen auch in Stimulation (zum Beispiel Studium der Biologie auf‐
grund von Interessen und Neugier), in Affekt (z. B. Absolvierung einer Ausbildung, 
weil mehrere Peergruppenangehörige dies auch tun), in Komfort (z. B. weil eine Bil‐
dungseinrichtung nah am Wohnort liegt) oder auch in Verhaltensbestätigung (z. B. 
ein Studium aufzunehmen, weil die Eltern dies wollen) liegen. Während sich Bou‐
don (1974) auf primäre und sekundäre Effekte beschränkt und vor allem die Eltern 
in den Blick nimmt, ergänzen aktuelle Erweiterungen – wie Esser (2016) oder Bloss‐
feld et al. (2015, 2019) – das Konzept durch sogenannte tertiäre Effekte, welche die 
Evaluationen und Entscheidungen der Lehrpersonen, die im institutionellen Schul‐
setting stattfinden, berücksichtigen. Dabei basieren Beurteilungen durch Lehrperso‐
nen nicht nur auf wahrgenommene Leistungen, sondern auch auf gruppenspezifische 
Stereotypen und wirken sich entsprechend auf die Bewertung und Schulempfehlun‐
gen aus. 

Entscheidend für alle drei sozialen Herkunftseffekte sind familiäre Ressour‐
cen. Mit Bezug auf Bourdieu (1983) sind Ressourcen als Kapital zu verstehen und 
können in drei Formen unterteilt werden: (1) Das ökonomische Kapital bezieht 
sich auf die finanzielle Ausstattung (z. B. des Elternhauses). Hinsichtlich bestehender 
Bildungsungleichheiten ist das ökonomische Kapitel beispielsweise dafür bedeut‐
sam, ob die nötigen Unterrichtsmaterialien eingekauft oder bei Schwierigkeiten mit 
Nachhilfe gegensteuert werden kann. (2) Das soziale Kapital bezieht sich auf soziale 
Netzwerke im Sinne unterstützender sozialer Beziehungen, etwa zu Eltern, Peers 
oder Lehrpersonen, die für die Bildungskarriere „gewinnbringend“ sind. Beispiels‐
weise, weil die Familie eine Mathematiklehrperson kennt, die ihrem Kind Nachhilfe 
geben könnte. Ebenfalls kann sich die Bedeutung des sozialen Kapitals auch daran 
zeigen, ob eine Schüler*in eine Freundesgruppe hat, die förderlich oder hinderlich 
auf die Schulmotivation wirkt. (3) Das kulturelle Kapital stellt die Form des Kapitals 
dar, welches im Allgemeinen unter Bildung verstanden wird und das in drei Subfor‐
men unterteilt werden kann. Zum einen das inkorporierte Kulturkapital mit dem die 
einverleibten Fähigkeiten, Dispositionen und Fertigkeiten beschrieben werden. Weil 
es untrennbar mit dem Körper des Individuums verknüpft ist, setzt es einen individu‐
ellen Verinnerlichungsprozess voraus. Die Akkumulation kostet dabei Zeit und stellt 
eine persönliche Investition dar. Es konstituiert sich vor allem aus Wissensbestän‐
den, aber auch aus sozialisierten Verhaltensweisen, Motivationen und Einstellungen, 
sei es etwa gegenüber Bildung oder der Schule als Institution. Zum anderen das ob‐
jektivierte Kulturkapital, das in Form kultureller Gegenstände, wie Bilder, Bücher 
oder Instrumente auftritt. Schließlich das institutionalisierte Kulturkapital mit dem 
die Objektivationen der kulturellen Fähig- und Fertigkeiten in Form von Bildungs‐
titeln bezeichnet werden, die als institutionelle Anerkennung bestimmter kultureller 
Kompetenzen dienen. Hinsichtlich der Erklärung von Bildungsungleichheiten ist das 
kulturelle Kapital beispielsweise dafür bedeutsam, inwieweit im Elternhaus ein bil‐
dungsförderliches Umfeld herrscht, inwieweit eine Schüler*in schulerfolgsfördernde 
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Verhaltensmuster internalisiert hat oder ob Wissen über das Bildungssystem vorhan‐
den ist. Das klassische Konzept fungiert als wesentlicher Baustein einer Erklärung 
von Bildungsunterschieden sowohl entlang der Achse sozialer Herkunft als auch hin‐
sichtlich weiterer Ungleichheitsachsen (Geschlecht: u. a. Becker 2014; Hadjar / Buch‐
mann 2016; Ethnie bzw. Migration: u. a. van de Werfhorst / van Tubergen 2007). 

So erweitern zum Beispiel Kristen und Dollmann (2009, 2012) die primären 
und sekundären Herkunftseffekte um Effekte der ethnischen Herkunft. Während 
dann mit dem primären Effekt Bedingungen beschrieben werden, die sich auf den 
Kompetenzerwerb auswirken, wozu zum Beispiel die Beherrschung der Sprache des 
Aufnahmelandes gehört, beschreibt der sekundäre Effekt Einflussgrößen der Bil‐
dungsentscheidungen von Familien mit Migrationshintergrund. Dazu gehören bei‐
spielsweise sowohl Formen direkter Diskriminierung als auch die (fehlende) Bil‐
dungsmotivation oder Kenntnisse über das inländische Bildungswesen. 

3.2 Der Bildungskontext der Gesamtschule und Bildungsungleichheiten

Zunächst ist davon auszugehen, dass in gesamtschulartigen Systemen – und damit 
auch beim Besuch von Gesamtschulen in deutschen Bildungssystemen – Bildungs‐
ungleichheiten bereits per se geringer sein sollten, weil es weniger Differenzierungs‐
punkte gibt. Damit gibt es in Gesamtschulen weniger Übergänge an denen differen‐
tielle Leistungen (primäre Effekte), differentielle Bildungsentscheidungen (sekun‐
däre Effekte) oder differentielle Lehrpersonenbeurteilungen und -entscheidungen 
(tertiäre Effekte) wirksam werden können. Selektionspunkte – wie sie außerhalb von 
gesamtschulartigen Systemen häufiger bestehen – sind hingegen anfällig für soziale 
Selektivität, etwa dahingehend, dass Arbeiterkinder seltener die allgemeinbildende 
Sekundarstufe II besuchen (Müller et al. 1997). 

Wie erläutert, sind herkunftsbedingte Bildungsentscheidungen bedeutsam für 
die Entstehung von Bildungsungleichheiten. Je früher die Selektion auf verschiede‐
nen Bildungswege erfolgt, desto weniger genau können Eltern oder Lehrpersonen die 
Entwicklung der kognitiven Fähigkeiten der Schüler*innen vorhersagen. Je geringer 
die Sicherheit in Bezug auf die Kompetenzentwicklung – ein Aspekt, der im ratio‐
nalen Modell von Bildungsentscheidungen (sekundäre Effekte, teilweise tertiäre Ef‐
fekte) mit der Erfolgswahrscheinlichkeit verknüpft ist (Becker 2003) –, desto mehr 
müssen sich die Akteur*innen auf Bezugspunkte oder Stereotypen verlassen, die in 
ihrem direkten Umfeld vorherrschen (Esser 2000: 217–219). Somit geht eine frühe 
Selektion mit einer höheren Unsicherheit über die Entwicklung des Kindes und einer 
stärkeren Orientierung an gruppenspezifischen Stereotypen darüber einher, was der 
angemessene Bildungsweg für eine bestimmte soziale Gruppe ist. 

Ein ähnliches Argument, allerdings mit Schwerpunkt auf dem strategischen 
Wissen der Eltern über das Bildungssystem, führt Pfeffer (2008) an. Da Eltern ihr 
Wissen über das Bildungssystem hauptsächlich hinsichtlich ihrer eigenen Bildungs‐
laufbahn erworben haben, besteht in stratifizierten Systemen eine höhere Wahr‐
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scheinlichkeit, dass Kinder den Bildungsstand ihrer Eltern reproduzieren, da sie den 
Weg ihrer Eltern verfolgen. Die Gesamtschule bietet hier die Möglichkeit, diesen Me‐
chanismus zu durchbrechen. 

Ein weiterer Mechanismus, der Bildungsungleichheiten im Gesamtschulumfeld 
reduzieren sollte, hängt mit dem Lernumfeld (Schule, Klassenzimmer) im Sinne einer 
Sozialisationsumgebung oder eines differenzierten Entwicklungsmilieus zusammen 
(Baumert et al. 2006). Schüler*innen in höheren Bildungsgängen erleben häufig ein 
Umfeld, das den Bildungserfolg erleichtert, während in Bildungsgängen mit nied‐
rigerem Anspruchsniveau Bildungserfolg weniger stark gefördert wird (Bol / van de 
Werfhorst 2013). Entscheidend ist die unterschiedliche Zusammensetzung des Schü‐
ler*innenumfelds, wobei die unteren Schulzweige häufig durch eine homogene, we‐
niger motivierte und geringer qualifizierte Schüler*innenpopulation gekennzeichnet 
sind. So blieben (und bleiben) lange Zeit in Schulzweigen mit geringem Anspruchsni‐
veau wie der deutschen Hauptschule, dem Luxemburgischen régime préperatoire oder 
Realklassen im Kanton Bern (Schweiz) weniger motivierte und leistungsschwächere 
Schüler*innen aus benachteiligten Herkunftsmilieus (Kinder aus Arbeiterschichten 
und Migrationshintergründen) unter sich, was etwa der deutschen Schulform die 
Bezeichnung „Restschule“ einbrachte (Wenk 2020). An diesen Schulen besteht die 
Gefahr, dass sich Schüler*innen untereinander in der dort eher vorzufindenden Ab‐
lehnung der Schule und geringeren Motivation bestärken und Lehrpersonen gene‐
rell ein geringeres Niveau ansetzen. Zudem können sich die Schüler*innen unter‐
einander keine schulisch förderliche Unterstützung geben. Gruppenspezifische (wie 
klassen- oder migrationsspezifische) Leistungsunterschiede und die Benachteiligung 
leistungsschwacher Schüler*innen können so nicht abgebaut werden, vielmehr wer‐
den Ungleichheiten verstärkt (Baumert et al. 2006). Die Gesamtschule bietet hier 
nun die Möglichkeit, Unterschiede im Bildungsniveau – insbesondere die geringe‐
ren Leistungen der unteren Sozialschichten oder von Schüler*innen mit Migrations‐
hintergrund – durch ihre heterogene Umgebung zu verringern. Entsprechend der 
klassischen Befunde von Coleman et al. (1966) zeigt sich etwa, dass in gemischten 
Schulklassen (solange die Benachteiligten nicht in der Mehrheit sind), benachtei‐
ligte Jugendliche von „den Besseren“ profitieren können, ohne dass die privilegierten 
Schüler*innen Einbußen in ihrer Entwicklung haben (vgl. Hadjar / Becker 2016). Zu 
beachten ist dabei allerdings, dass Gesamtschule nicht gleich Gesamtschule ist. Feh‐
len die Ressourcen für Unterstützungsmaßnahmen – etwa für Teamteaching – muss 
weniger von einer ungleichheitsreduzierenden Wirkung ausgegangen werden. 
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4 Empirische Befunde

4.1 Soziale Herkunft

Aus empirischen Untersuchungen zu Ungleichheiten im Bildungsbereich wissen wir, 
dass insbesondere der Grad der Stratifizierung eines Bildungssystems – und damit 
die Frage, ob im Zentrum eines Bildungssystems eine gesamtschulartige (Sekun‐
dar-)Schulform steht oder nicht – einen Einfluss auf Ungleichheiten im Bildungs‐
wesen hat. Während stark stratifizierte Länder wie Deutschland, Österreich, Lu‐
xemburg und die Schweiz durch einen starken Einfluss der sozialen Herkunft auf das 
Bildungsniveau gekennzeichnet sind, zeigen die gesamtschulartigen Bildungssysteme 
der nordischen Länder im Vergleich geringere Bildungsungleichheiten im Bildungs‐
bereich. 

Entsprechende erste Befunde zeigten bereits Müller et al. (1997) auf. Die Er‐
gebnisse von Pfeffer (2008), basierend auf den Mobilitätstabellen von 20 Ländern, 
zeigen ebenfalls einen starken und im Laufe des 20. Jahrhunderts recht beständigen 
Zusammenhang zwischen Bildungsniveau der Eltern und dem Bildungsniveau der 
Kinder, der in stratifizierten Systemen besonders ausgeprägt ist. Als Erklärung wird 
unter anderem das fehlende Wissen von benachteiligten Familien über die komple‐
xen stratifizierten Schulsysteme angeführt, dass leicht zur Reproduktion elterlicher 
Bildungswege durch die Kinder führe. In gesamtschulartigen, weniger stark stratifi‐
zierten Systemen kommt dieser Mechanismus entsprechend weniger zum Tragen. 

Ebenso zeigt die Metaanalyse von van de Werfhorst und Mijs (2010), dass Stra‐
tifizierung im Sinne einer externen Differenzierung und Mehrgliedrigkeit im Sekun‐
darschulbereich in einem negativem Zusammenhang mit Chancengleichheit steht. 
In stark stratifizierten Ländern, in denen Gesamtschulformen – wenn überhaupt – 
eine untergeordnete Rolle spielen, sind die Nachteile von benachteiligten Gruppen 
im Bildungssystem wie etwa Kindern aus Arbeiterfamilien ausgeprägter als in gesamt‐
schulartigen Bildungssystemen. 

Die Mehrebenenanalysen von Hadjar und Becker (2016) hinsichtlich der Ge‐
burtskohorten 1933–77 in mehr als 30 europäischen Ländern zeigen, dass neben der 
Größe des Bildungssystems (das heißt dem Anteil der Personen mit einem Abschluss 
der Sekundarstufe II/mindestens ISCED 3A in einem Land) auch dem Merkmal der 
Stratifizierung des Bildungssystems eine Rolle zukommt. Mit einem im genannten 
Sinne größeren Bildungssystem und einem geringeren Stratifizierungsgrad gehen we‐
niger Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft einher. Bereits die Ausweitung 
des Zugangs zur Sekundarstufe II scheint also die Bildungsungleichheiten in Be‐
zug auf die soziale Herkunft über die Zeit reduziert zu haben. Die simultan mo‐
dellierte Stratifizierung des Bildungssystems zeigt Auswirkungen in Bezug auf die 
Unterschiede in den Bildungschancen zwischen Dienstleistungs- und Arbeiterklas‐
sen, entsprechend sind in gesamtschulartigen Systemen die Bildungsungleichheiten 
generell geringer. Über die Zeit nahmen dort auch die Nachteile für Kinder aus Ar‐
beiterfamilien stärker ab als in stratifizierten Bildungssystemen. 
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Eine gesamtschulartige Schullandschaft heißt in vielen Fällen empirisch aber 
auch einen höheren Standardisierungsgrad hinsichtlich der Ausstattung der Schu‐
len, dem Kernlehrplan, von Unterstützungsangeboten und letztlich auch hinsichtlich 
der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen. Befunde hinsichtlich des Bildungs‐
systemmerkmals der Standardisierung sind tendenziell eher ambivalent: Während 
Pfeffer (2008) keinen signifikanten Einfluss der Standardisierung auf Ungleichhei‐
ten im Bildungsbereich feststellt, kommen van de Werfhorst und Mijs (2010) aus 
ihrer Literaturübersicht zum Schluss, dass Standardisierung die Ungleichheit bei den 
Bildungsleistungen verringert. 

Schließlich gibt es Hinweise, dass in Bildungssystemen, in denen die Eltern ent‐
scheiden, welche Schulform ihr Kind besucht, die Ungleichheiten in Bezug auf die 
soziale Herkunft größer sind als in Systemen, in denen allein die Lehrer entscheiden 
(Stadelmann-Steffen 2012). Die Gesamtschule sollte somit hier auch einen Vorteil 
bei der Bekämpfung von Ungleichheiten bedeuten, weil entsprechende Entscheidun‐
gen je nach Gesamtschultyp gar nicht oder seltener getroffen werden müssen. 

In seiner Studie auf Basis des Nationalen Bildungspanels (NEPS) 2 hat Lorenz 
(2017) herausgearbeitet, dass die deutsche integrierte Gesamtschule offenbar Bil‐
dungsungleichheiten reduziert und die soziale Herkunft dort weniger von Bedeu‐
tung ist. Insbesondere hinsichtlich Bildungsentscheidungen zeigt sich, dass die soziale 
Herkunft keinen Einfluss hat: „An integrierten Gesamtschulen zeigen sich keine se‐
kundären Herkunftseffekte. Die soziale Herkunft spielt an dieser Schulform für die 
Übergangsentscheidung nach der Sekundarstufe I keine Rolle“ (Lorenz 2017: 245), 
stattdessen kommt den Leistungen eine determinierende Rolle zu. 

In Relativierung dieser Ergebnisse ist auf Köller (2008: 463) zu verweisen, der 
auf verschiedene nationale und internationale Schulleistungsstudien verweist, die zei‐
gen, dass Schüler*innen an integrierten Gesamtschulsystemen im Vergleich zu Schü‐
ler*innen in gegliederten Schulsystemen keine individuellen Vorteile erreichen. Al‐
lerdings scheinen Befunde von Esser (2016), der eine stärkere Berücksichtigung der 
Schulen in Analysen hinsichtlich des Einflusses von Bildungssystemen einfordert, 
Vorteile des Modells des Ability Trackings und damit des stratifizierten Typus von 
Sekundarschulsystemen, in dessen Kern die Selektion der Schüler*innen in leistungs‐
homogene Lernumwelten (Schulen, Klassen. Lerngruppen) steht, aufzuzeigen. Eine 
frühe und strenge („objektive“, das heißt auf standardisierten Leistungstests basie‐
rende) Selektion nach Leistung und eine leistungsgruppenspezifische Beschulung – 
bei gleichzeitiger Einschränkung elterlicher Wahlmöglichkeiten – scheint ebenso ef‐
fizient Bildungsungleichheiten und entsprechende Nachteile bestimmter Gruppen 
zu reduzieren (Esser 2016; Esser / Relikowski 2015). Entsprechend sprechen sich 

2 NEPS steht für „National Educational Panel Study“ welche vom Leibnitz Institut für Bildungsver‐
läufe in Zusammenarbeit mit der Universität Bamberg durchgeführt wird und Längsschnittdaten 
zu Kompetenzentwicklungen, Bildungsprozessen, Bildungsentscheidungen und Bildungsrenditen 
in formalen, nicht-formalen und informellen Kontexten über die gesamte Lebensspanne erhebt. 
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Esser und Seuring (2020) auf Basis ihrer Ergebnisse mit den NEPS-Daten für eine 
leistungsspezifische Homogenisierung, insbesondere für benachteiligte Gruppen aus, 
weil in homogenen Settings ein stärkerer Leistungszuwachs zu erwarten ist. Die Frage 
ist dabei natürlich letztlich, ob dies in segregierten Settings geschehen muss oder 
nicht auch besser im Rahmen von Binnendifferenzierung in integrativen Settings 
funktionieren kann. 

Zudem sind bei einer Beurteilung auch die frühen Befunde von Fend (1986, 
1998) in Betracht zu ziehen, nach denen nicht zwingend Gesamtschule als Schul‐
form den Unterschied macht, sondern vielmehr wie das Konzept in einzelnen Schu‐
len hinsichtlich Schulkultur, Schulklima, pädagogischen Maßnahmen und Partizipa‐
tionsmöglichkeiten umgesetzt wird. Unter dem Schlagwort der Schule als „pädago‐
gische Handlungseinheit“ ist diese Grundprämisse auch in die internationale Schul‐
forschung eingegangen (Scheerens / Bosker 1997; vgl. Klieme 2005). 

Das unter strengen inhaltlichen und methodischen Auswahlkriterien (z. B. 
quantitative Analysen von statistischen Beziehungen zwischen Variablen unter Be‐
rücksichtigung von Mehrebenenstrukturen, Einbezug von mindestens fünf Län‐
dern) verfasste Literatur-Review von Zapfe und Gross (2021) weist auf Spezifika 
von gesamtschulartigen Institutionen im Vergleich zu external differenzierenden 
Bildungsinstitutionen hin: Das für integrative Gesamtschulen typische kursweise 
Differenzieren von Schüler*innen führt zu weniger sozialer Ungleichheit in den 
Bildungsergebnissen als die Selektion in distinkte Sekundarschulzweige im mehr‐
gliedrigen Bildungssystem – insbesondere hinsichtlich akademischer und berufli‐
cher Bildungswege. Entsprechend zeigen sich für gesamtschulartige Formen weni‐
ger Leistungsunterschiede zwischen Kursen verschiedener Niveaus sowie auch eine 
geringere Verbindung zwischen sozialer Herkunft und der Platzierung in bestimm‐
ten Kursen (Chmielewski, 2014). Ein interessanter Befund betrifft die Attribution 
der Schüler*innen hinsichtlich ihrer Leistungen. In heterogenen Gruppen, wie sie in 
der integrativen Gesamtschule häufiger vorkommen, schreiben Schüler*innen ihre 
Mathematikleistungen eher Lehrer*innen oder Glück bzw. Pech zu, weil sie in die‐
sen Umwelten mehr Erfahrungen mit unterschiedlichen Lernergebnissen machen 
und feststellen, dass diese Unterschiede nicht immer auf Leistung basieren. Dem‐
gegenüber geben sich Schüler*innen in homogenen Lernumwelten in extern diffe‐
renzierten bzw. mehrgliedrigen Bildungssystemen eher selbst die Schuld und weisen 
vermutlich ein entsprechend geringeres Selbstbild auf (Mijs 2016). 

4.2 Geschlecht

Im Hinblick auf die Geschlechtszugehörigkeit gibt es ebenso empirische Hinweise, 
dass die Stratifizierung des Bildungssystems einen Einfluss hat. So berichten Hadjar 
und Berger (2011), auf der Grundlage von Daten des European Social Survey (ESS), 
dass die geschlechtsspezifischen Ungleichheiten in der Sekundarstufe II – und damit 
die Benachteiligung von Frauen – in Ländern mit gesamtschulartigen Bildungssyste‐
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men, wie Schweden und Dänemark, schon sehr viel früher zurückgingen und sich zu 
Ungunsten von Jungen umkehrten als in stark stratifizierten Bildungssystemen. 

Empirische Untersuchungen zeigen auch, dass die Standardisierung tendenziell 
Geschlechterungleichheiten im Bildungserwerb reduziert. Ergebnisse von Ayalon 
und Livneh (2013) weisen darauf hin, dass in Ländern mit standardisierten Bildungs‐
systemen (nationale Prüfungen, gemeinsamer Lehrplan) geringere geschlechtsspezifi‐
sche Unterschiede in den Testergebnissen (hier: Mathematik) aufscheinen. 

Die Befunde der Mehrebenenanalysen von Hadjar und Buchmann (2016), 
ebenfalls mit Daten des ESS, weisen darauf hin, dass die Stratifizierung des Bil‐
dungssystems eine geringe Auswirkung auf die geschlechtsspezifischen Unterschiede 
im Bildungserwerb zu haben scheint, geringer insbesondere im Vergleich zu Unter‐
schieden nach der sozialen Herkunft. Frauen sind in gesamtschulartigen Bildungs‐
systemen mit geringer externer Differenzierung offenbar bessergestellt. Dem Aus‐
baustand des Bildungssystems und der mütterlichen Arbeitsmarktintegration kom‐
men allerdings auch wichtige Einflüsse zu. 

Die bereits angesprochene Review-Studie von Zapfe und Gross (2021) weist 
ebenso darauf hin, dass ein stärker gesamtschulartiges Schulsystem und eine späte 
Selektion für Mädchen von Vorteil ist, während eine frühe Selektion in distinkte 
Schulzweige für Jungen vorteilhaft zu sein scheint. Eine frühe Selektion und Mehr‐
gliedrigkeit (als Gegenpol zum gesamtschulartigen System) verringern generell den 
Bildungserfolg (Lesekompetenzen, Hochschulabschluss). Ein detaillierter Blick auf 
Ergebnisse hinsichtlich von Geschlechterungleichheiten im Bildungserwerb zeich‐
net allerdings kein einheitliches Bild: Ob ein System gesamtschulartig ist oder nicht 
scheint sich nicht auf die Erwartungen von Mädchen und Jungen hinsichtlich eines 
höheren Bildungsabschlusses auszuwirken (McDaniel 2010). In gesamtschulartigen 
Systemen ist der Vorteil der Mädchen in den Lesekompetenzen noch stärker ausge‐
prägt (van Hek et al. 2019). Ebenso sind in diesen Systemen die geschlechtsspezifi‐
schen Unterschiede in Mathematik, die in den meisten Ländern noch zu Ungunsten 
der Mädchen ausfallen, geringer ausgeprägt (Breda et al. 2018). 

Im Vergleich zu den Ungleichheitsachsen der sozialen Herkunft (Abschnitt 4.1) 
und des Migrationshintergrunds (Abschnitt 4.3) scheinen Geschlechterungleichhei‐
ten aber weniger von der Ausgestaltung des Bildungssystems und der Frage, wie stark 
gesamtschulartige Schulformen vertreten sind, abzuhängen. 

4.3 Migrationshintergrund

Bezüglich der dritten Ungleichheitsachse, der ethnischen Herkunft respektive des 
Migrationshintergrunds, ist zu beobachten, dass Schüler*innen mit Migrationshin‐
tergrund ungünstigere Schulbesuchsmuster aufweisen als Kindern der autochthonen 
Bevölkerung (vgl. insbesondere für Europa Crul et al. 2012; Heath et al. 2008; 
Schnell / Azzolini 2015). Dabei sind ethnische Bildungsungleichheiten hauptsäch‐
lich über soziale Faktoren zu erklären und damit weitgehend als Sonderfall sozialer 
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Ungleichheiten zu deuten (Kalter / Granato 2018; Heath / Brinbaum 2007; Kristen / 
Granato 2007). Darüber hinaus sind dennoch auch unter Kontrolle der sozialen Her‐
kunft ethnisch bedingte Residuen zu finden (Dollmann 2019). Das heißt, über die 
soziale Herkunft hinausgehend bedingen ethnische und kulturelle Faktoren den ge‐
ringeren Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. 
Zugleich unterscheiden sich die Einwanderungsgeschichten der verschiedenen Län‐
der dermaßen, dass unterschiedliche Migrationsgruppen (inklusive der Frage welcher 
Generation das Individuum angehört) in den jeweiligen Bildungssystemen unter‐
schiedlich erfolgreich sind (Dronkers / Korthals 2016). 

Basierend auf den PISA Daten von 2003, 2006 und 2009 gehen Teltemann und 
Schunk (2016) in ihrer Studie mitunter der Frage nach, inwiefern das institutionelle 
Setting Unterschiede in der Lesekompetenz von Schüler*innen mit und ohne Mi‐
grationshintergrund beeinflusst. Ihre Ergebnisse zeigen auf, dass sich im Vergleich 
in gegliederten Schulsystemen 3 die Unterschiede vergrößern, insbesondere an Schu‐
len mit einem hohen Anteil an Schüler*innen mit Migrationshintergrund. Hinge‐
gen finden sich hinsichtlich der gemessenen Lesekompetenz von Schüler*innen mit 
Migrationshintergrund in Schulsystemen, in denen innerhalb statt zwischen den 
Schulen differenziert wird, die besseren Ergebnisse. Außerdem finden die beiden 
Autor*innen, dass der Unterschied in der Lesekompetenz zwischen Schüler*innen 
mit und ohne Migrationshintergrund in Schulsystemen mit geringer Standardisie‐
rung niedriger ausfällt als in Schulsystemen mit höherem Standardisierungsgrad. 

Der Mathematikkompetenzentwicklung von Schüler*innen mit Migrationshin‐
tergrund gehen Spörlein und Schlüter (2018) mit den neueren Daten der PISA 
Studie 2012 nach. Dabei zeigt sich, dass im Durchschnitt Schüler*innen mit Mi‐
grationshintergrund nicht nur geringere Kompetenzwerte aufweisen, sondern auch 
die Streuung ihrer gezeigten Kompetenzen geringer ausfällt als bei Schüler*innen 
ohne Migrationshintergrund. Allerdings können die Autoren anhand der erreich‐
ten Kompetenzwerte in Mathematik ebenso aufzeigen, dass gerade Schüler*innen mit 
Migrationshintergrund von späteren Bildungsübergängen profitieren. 

Statt die Kompetenzen in Lesen oder Mathematik als abhänge Variable zu ver‐
wenden, fokussieren Griga und Hadjar (2014) in vergleichender Perspektive auf Basis 
von fünf Wellen des ESS auf das Erreichen der Hochschulreife von Jugendlichen mit 
und ohne Migrationshintergrund und gehen mitunter der Frage nach, welche Rolle 
dabei das jeweilige nationale institutionelle Setting spielt. Dabei zeigen ihre Ergeb‐
nisse, dass in Ländern mit einem gering stratifizierten Schulwesen, wie beispielsweise 
im inklusiven nordischen Schulmodell, die Wahrscheinlichkeit eine Hochschule zu 
erreichen von Schüler*innen mit Migrationshintergrund und niedriger sozialer Her‐

3 Die Autor*innen sprechen sowohl von „between-school stratification“ als auch „within-school stra‐
tification“. 



76 Simon Gordt & Andreas Hadjar 

kunft im Vergleich zu Schüler*innen der einheimischen Bevölkerung mit vergleich‐
barem sozialem Status steigt. Im Gegensatz finden die Autor*innen in traditionell 
gegliederten Schulsystem, wie beispielsweise in den deutschsprachigen Ländern, dass 
die Wahrscheinlichkeit eines Hochschulübertritts für Jugendliche mit Migrations‐
hintergrund im Vergleich zu Schüler*innen ohne Migrationshintergrund sinkt. Zu‐
dem scheinen in Übereinstimmung mit den sekundären ethnischen Herkunftseffek‐
ten besonders Absolvent*innen mit Migrationshintergrund von alternativen Hoch‐
schulzugängen zu profitieren, wie sie beispielsweise in Finnland, Schweden, Irland 
und dem Vereinigten Königreich zu finden sind. 

Ausschließlich für den deutschen Fall auf Basis des NEPS vergleicht Lawton 
(2019) den Bildungserfolg von Schüler*innen mit Migrationshintergrund in den 16 
deutschen Bundesländern. Sie kann ebenfalls zeigen, dass in Schulsystemen mit ei‐
nem hohen Anteil an Gesamtschulen, wie beispielsweise in den deutschen Stadtstaa‐
ten, einerseits Schüler*innen mit Migrationshintergrund eine höhere Wahrschein‐
lichkeit haben das Abitur zu erreichen als in Schulsystemen mit kleinem oder gar 
keinem Anteil an Gesamtschulen. Ebenso reduziert sich in inklusiveren Schulsyste‐
men im Durschnitt der Unterschied innerhalb der Kompetenzerreichung zwischen 
Schüler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. Ihre Ergebnisse unterstützen 
damit die Erwartung, dass die Gesamtschule die Bildungschancen benachteiligter 
Schüler*innen verbessert. Damit bestätigt Lawton (2019) ältere Befunde von Die‐
fenbach (2004), die sich die erreichten Sekundarschulabschlüsse zwischen Schü‐
ler*innen deutscher und ausländischer Herkunft für den Zeitraum zwischen 1990 
und 2000 angeschaut hat, um zu evaluieren, ob Schüler*innen im Hinblick auf die 
tatsächlich erreichten Schulabschlüsse vom Besuch der Gesamtschule profitieren. 
Diefenbach (2003) kann aufzeigen, dass ausländische Schüler*innen auf integrierten 
Gesamtschulen konsistent höhere Bildungsabschlüsse erreichen als entsprechende 
Schüler*innen auf weiteren Sekundarschultypen. 

Die bisherigen Ergebnisse stützen bereits die theoretischen Erwartungen des 
kompensatorischen Effekts von Gesamtschulen, insbesondere im Vergleich zwischen 
Gesamtschulsystem und gegliedertem Schulwesen. Wie im zweiten Abschnitt erläu‐
tert, finden sich allerdings unterschiedliche Varianten der Gesamtschule in verschie‐
denen Schulsystemtypen. Jackson et al. (2012) vergleichen daher mit dem englischen 
und schwedischen Schulsystem zwei solcher Schulsystemtypen, in denen als gemein‐
sames Merkmal im Anschluss an die verpflichtende Gesamtschulschule der jeweilige 
Übergang in die Sekundarstufe 2 allen Absolvent*innen offensteht. In dieser Studie 
zeigen die Autor*innen – erneut in Übereinstimmung mit den theoretischen Erwar‐
tungen – dass offene Entscheidungsmöglichkeiten Schüler*innen mit Migrationshin‐
tergrund aufgrund ihrer tendenziell höheren Bildungsaspirationen entgegenkommen 
und sie unter Kontrolle der sozialen Herkunft häufiger auf höhere Bildungswege 
wechseln. Auch in dieser Studie zeigt sich, dass die Gesamtschule unabhängig von 
ihrer konkreten Umsetzung mit ihrer inklusiven Beschulung die Benachteiligung von 
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund reduziert. 
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Mit Bezug auf einige der beschriebenen Studien (zum Beispiel Teltemann / 
Schunck 2016) resümiert die Review-Studie von Zapfe und Gross (2021), dass die 
Frage nach dem Einfluss des Merkmals der Stratifizierung nicht klar beantwortet 
werden kann, tendenziell aber Migrant*innen in stratifizierten, das heißt nicht ge‐
samtschulartigen Systemen, benachteiligt sind, wobei Migrant*innen in Systemen 
besser gestellt sind, in denen die Schulkomposition einen höheren Anteil an Mi‐
grant*innen aufweist. Insofern reicht es also nicht, nur auf die institutionellen Be‐
dingungen der Schule zu schauen, sondern das soziale Umfeld der Einzelschule muss 
berücksichtigt werden, wenn Wege zur Reduktion bestehender sozialer Bildungsun‐
gleichheiten gesucht werden. 

5. Schlussfolgerungen

Der internationale Blick auf die Frage, ob die Gesamtschule mit einem geringeren 
Niveau an Bildungsungleichheiten im Sinne systematischer Vor- und Nachteile im 
Bildungserwerb entlang bestimmter Ungleichheitsachsen einher geht, fokussierte vor 
allem auf das Merkmal der Stratifizierung (Allmendinger 1989; van de Werfhorst / 
Mijs 2010; Hadjar / Gross 2016). Ein hoher Anteil an Studien weist darauf hin, dass 
in gering stratifizierten Bildungssystemen, in denen integrative gesamtschulartige Bil‐
dungsinstitutionen dominieren, Bildungsungleichheiten geringer ausgeprägt sind – 
vor allem hinsichtlich Ungleichheiten nach sozialer Herkunft und Migrationshinter‐
grund. Eine Forschungslücke tut sich dahingehend auf, dass innerhalb von Ländern 
verschiedene Schulformen miteinander verglichen werden oder dass einzelne Gesamt‐
schulen im Detail hinsichtlich ungleichheitsreduzierender Praxen untersucht werden. 
Zumindest theoretisch haben wir abgeleitet, dass Gesamtschulen offenbar aufgrund 
dessen, dass (1) weniger und erst später Bildungsentscheidungen getroffen werden 
müssen, (2) es keine homogenen (Rest-)Schulzweige mit geringem Anspruchsniveau 
und geringer Motivation gibt, und (3) entsprechend auch Unterschiede im Wissen 
hinsichtlich verschiedener Schulzweige zwischen sozialen Gruppen weniger wirksam 
ist, Bildungsungleichheiten in gesamtschulartigen Systemen geringer ausgeprägt sind. 
Aber Gesamtschule ist nicht gleich Gesamtschule. Der Integrationsgrad der Schü‐
ler*innen und der Grad der Binnendifferenzierung, die besonders Nachteile von Ri‐
sikogruppen im Bildungssystemen ausgleichen sollen, variiert. Eine Gesamtschule, die 
auf wenige Ressourcen aufbaut und deren Lehrpersonal – Stichwort: tertiäre Effekte 
(Blossfeld et al. 2015, 2019) – nicht ausreichend im Umgang mit Heterogenität ge‐
schult ist, wird weniger erfolgreich sein als eine Gesamtschule, die pädagogische Kon‐
zepte der Integration und Inklusion voll umsetzen kann. 

Die Ungleichheitsachse der (Dis)Ability ist eine bisher weitgehend ausgeklam‐
merte Ungleichheitsachse, was vor allem auch mit der meritokratischen Definition 
von Bildungsungleichheiten zu tun hat, denn nach dieser sind gerade Talent bzw. 
Ability und Anstrengung die einzigen (legitimen) Merkmale, mit denen Ungleichhei‐
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ten verknüpft sein dürfen (Becker / Hadjar 2009). Aber auch Menschen mit Behinde‐
rungen sollten – etwa entsprechend der UN Behindertenrechtskonvention – gleiche 
Lebenschancen zu Teil werden, zu denen auch Bildungschancen gehören (Biermann / 
Powell 2014). Inklusion in seiner engen Begriffsdefinition bezieht sich dabei vor al‐
lem auf die Frage, inwieweit Schulen Menschen mit Beeinträchtigungen eben nicht 
behindern, sondern stattdessen sowohl durch personelle Unterstützung als auch bau‐
lichen Veränderungen Schule barrierefrei und zu einem Lernort für alle machen. 

Hinsichtlich der Frage, inwieweit die Gesamtschule zu geringeren Bildungsun‐
gleichheiten führt, zeigen sich auch methodische Herausforderungen. Wie bereits 
angesprochen, aber empirisch wenig beforscht, unterscheiden sich Gesamtschulen – 
nicht nur hinsichtlich der Frage, ob sie kooperativ oder integrativ sind. Dies macht 
einen direkten Vergleich zwischen Bildungssystemen und selbst Schulformen schwie‐
rig, weil der Komplexität der Faktoren und ihrer Interdependenzen nicht im vollem 
Umfang Rechnung getragen werden kann. Einzelne Vergleiche lassen keine statisti‐
schen Schlüsse zu, ob tatsächlich ein bestimmtes Merkmal den gewünschten Ein‐
fluss hat. Mehrebenenanalysen scheinen der Frage des Einflusses von Merkmalen 
auf individuelle Vor- und Nachteile näher zu kommen, aber auch hier können nie 
ausreichend Merkmale auf der höheren Ebene (etwa Bildungssystem-, Schul- oder 
Klassenebene) gleichzeitig in Betracht gezogen werden (Hadjar / Gross 2016). Den‐
noch liefern aber alle diese Studien zumindest wertvolle Hinweise, welche mit aller 
Vorsicht in Implikationen überführt werden können. 

So scheint eine späte Selektion in wenige, übersichtliche Bildungswege und die 
weitgehende Inklusion verschiedener sozialer Gruppen in eine integrative Gesamt‐
schule, die sich als eine Einheit versteht, ungleichheitsreduzierend zu sein. Dies 
braucht allerdings personelle und materielle Ressourcen, um zum Beispiel mit He‐
terogenität umzugehen und über den ganzen Tag Bildungsangebote verschiedener 
Formen am gleichen Ort anbieten zu können. Diesbezüglich lassen sich Fortschritte 
bereits beobachten. In Deutschland gibt es in verschiedenen Bundesländern eine Re‐
duktion der Schulzweige und neue gemeinschaftliche Schulformen, die – zumindest 
indirekt – in der Tradition der Gesamtschule stehen. In Luxemburg rücken dafür 
zum Beispiel auch formale und non-formale Bildung zusammen, um zu einem ge‐
samtschulartigen Ganztagsangebot zu verschmelzen. Dennoch reicht die alleinige 
Betrachtung der institutionellen Rahmenbedingungen nicht aus, sondern es müs‐
sen weitere Faktoren betrachtet werden, um die Frage zu beantworten, inwieweit 
das Schulwesen im Zusammenspiel mit anderen (non-formalen) Bildungssettings zur 
Reproduzierung oder zur Kompensierung der bestehenden sozialen Ungleichheiten 
der Bildungschancen beiträgt. 
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