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Zusammenfassung
Personen mit Migrationshintergrund haben in Deutschland schlechtere Er-
werbs- und Einkommensperspektiven als andere. Das erklärt sich vorwiegend 
mit deren relativ niedrigem Bildungsstand und mit Lücken bei den Deutsch-
kenntnissen. Auch wenn sie in Deutschland geboren oder im Kindesalter zu-
gewandert sind, erreichen sie am Ende ihrer Bildungslaufbahn oftmals nicht 
das gleiche Bildungsniveau wie Personen ohne Migrationshintergrund. Dabei 
haben die Familien mit Migrationshintergrund sogar besonders hohe Bildungs-
ziele für ihre Kinder. Dennoch sind diese im deutschen Bildungssystem weni-
ger erfolgreich als andere Kinder. Bereits im Vorschulalter zeigen sich Rück-
stände bei der Kompetenzentwicklung, die sich in der weiteren Bildungslauf-
bahn noch verstärken. Eine gezielte frühkindliche Förderung könnte hier 
kompensatorisch wirken. Diese scheitert jedoch häufig bereits daran, dass 
Kinder mit Migrationshintergrund erst vergleichsweise spät eine Betreuungs-
einrichtung besuchen. Auch die Schulen schöpfen ihre Potenziale zur Förderung 
der Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund der-
zeit noch nicht aus.
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Einleitung

Deutschland ist ein Einwanderungsland. Fast ein Viertel (23,6 Prozent) der hie-
sigen Bevölkerung hatte im Jahr 2017 einen Migrationshintergrund. Das heißt, 
dass die betreffenden Personen selbst oder mindestens ein Elternteil nicht von 
Geburt an die deutsche Staatsangehörigkeit besitzen oder besessen haben. 
Rund jeder sechste Einwohner Deutschlands (16,1 Prozent) ist selbst zugewan-
dert und rund jeder neunte (11,1 Prozent) besitzt nicht die deutsche Staatsan-
gehörigkeit. Dabei liegen die Anteile bei den Jüngeren höher als bei den Älteren. 
So hat über ein Drittel (35,7 Prozent) der Kinder und Jugendlichen bis 20 Jahre 
einen Migrationshintergrund. Bei den Kindern unter fünf Jahren sind es sogar 
39,1 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2018a; eigene Berechnungen).

Vor allem in den jungen Jahrgängen können die Anteile in Zukunft noch deut-
lich steigen, da die meisten Zuwanderer im frühen Erwachsenenalter ins Land 
kommen. So ist in der Altersgruppe der 25- bis 44-Jährigen der Anteil der selbst 
Zugewanderten mit rund einem Viertel (25,5 Prozent) am höchsten. Insgesamt 
haben in dieser Altersgruppe 30,1 Prozent einen Migrationshintergrund (Sta-
tistisches Bundesamt, 2018a; eigene Berechnungen). Das bedeutet auch, dass 
ein großer Teil der Kinder, die in den nächsten Jahren in Deutschland geboren 
werden, einen Migrationshintergrund aufweisen werden, zumal Zuwanderer 
im Schnitt mehr Kinder bekommen als Personen ohne Migrationserfahrung. 
Zugewanderte Frauen der Geburtsjahrgänge 1962 bis 1971 etwa haben im 
Schnitt 2,0 Kinder zur Welt gebracht, in Deutschland geborene Frauen hingegen 
nur 1,5 Kinder (Statistisches Bundesamt, 2017a).

Vor diesem Hintergrund lässt sich feststellen, dass Integration nicht nur eine 
sozialpolitische Aufgabe ist. Vielmehr ist ihr Gelingen von zentraler Bedeutung 
für die weitere wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung Deutschlands. 
Dies gilt umso mehr, als das Land derzeit vor einem tiefgreifenden gesellschaft-
lichen Umbruch steht. Kommen die geburtenstarken Jahrgänge der Baby-
boomer in den nächsten Jahren ins Rentenalter und verlassen sukzessive den 
Arbeitsmarkt, stehen im Inland bei weitem nicht genügend Nachwuchskräfte 
zur Verfügung, um sie am Arbeitsmarkt zu ersetzen. Dies hat nicht nur zur 
Folge, dass Fachkräfteengpässe drohen, welche die Leistungsfähigkeit der 
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deutschen Wirtschaft substanziell beeinträchtigen können. Auch das Sozial-
versicherungssystem steht vor einer großen Herausforderung, da immer mehr 
Nettoleistungsempfänger immer weniger Nettobeitragszahlern gegenüber-
stehen. Eine starke Zuwanderung von vorwiegend jüngeren Menschen kann 
die Verschiebung der Altersstruktur der Bevölkerung in Deutschland abmildern 
und diesen Problemen entgegenwirken. Allerdings gilt Letzteres nur, wenn es 
den Zuwanderern und ihren Nachkommen gelingt, nachhaltig am deutschen 
Arbeitsmarkt Fuß zu fassen, und sie nicht langfristig auf Transferleistungen 
angewiesen sind.

Bereits heute leisten Zuwanderer hierzulande einen wichtigen Beitrag zur 
Fachkräftesicherung. Dies gilt vor allem auch für den von Fachkräfteengpässen 
besonders betroffenen MINT-Bereich (Mathematik, Informatik, Naturwissen-
schaften, Technik). So ist von 2011 bis 2015 der Zuwandereranteil unter den 
erwerbstätigen MINT-Akademikern von 14,3 auf 17,5 Prozent und unter den 
beruflich qualifizierten MINT-Kräften von 11,9 auf 14,7 Prozent gestiegen (An-
ger et al., 2018). Ohne diese zugewanderten Fachkräfte wäre die deutsche 
Wirtschaft weit weniger leistungsfähig, als sie es heute ist. Anger et al. (2018) 
beziffern ihren Wertschöpfungsbeitrag für das Jahr 2016 auf rund 170,4 Milliar-
den Euro. In die gleiche Richtung weisen die Ergebnisse von Geis (2017). Sie 
zeigen, dass sich parallel zu einer starken Zuwanderung die Beschäftigungs-
lage von Personen aus den neuen EU-Mitgliedsländern in Deutschland in den 
letzten Jahren stark verbessert hat.

Dennoch steht Deutschland insgesamt gesehen immer noch vor großen Her-
ausforderungen bei der Arbeitsmarktintegration. So belief sich im Jahr 2017 
der Anteil der Erwerbstätigen bei den 25- bis 44-Jährigen mit Migrationshinter-
grund auf 72,3 Prozent. Der Anteil fiel damit um rund 15 Prozentpunkte nied-
riger aus als bei Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund (87,2 Prozent). 
Dabei lag der Wert für die im Inland geborenen Personen mit Migrationshinter-
grund mit 77 Prozent ebenfalls niedriger, und zwar um mehr als 10 Prozent-
punkte (Statistisches Bundesamt, 2018a; eigene Berechnungen). Im Jahr 2007 
waren die Abstände bereits ähnlich groß – mit Erwerbstätigenanteilen von  
67,9 Prozent bei allen 25- bis 44-Jährigen mit Migrationshintergrund, 73 Pro-
zent bei den in Deutschland Geborenen mit Migrationshintergrund und  
83,3 Prozent bei den Personen ohne Migrationshintergrund (Statistisches Bundes-
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amt, 2008; eigene Berechnungen). Gleichzeitig war im Jahr 2017 die Zahl der Er-
werbstätigen mit einem Äquivalenzeinkommen unterhalb der Armutsrisiko-
schwelle bei Menschen mit Migrationshintergrund mit 14 Prozent mehr als doppelt 
so hoch wie bei solchen ohne Migrationshintergrund (6,1 Prozent). Auch bei den 
im Inland geborenen Erwerbstätigen mit Migrationshintergrund waren es mit 
9,9 Prozent mehr als anderthalb mal so viele (Statistisches Bundesamt, 2018a).

Diese Zahlen machen deutlich, dass sich die Integrationsprobleme am Arbeits-
markt nicht allein mit Schwierigkeiten beim Arbeitsmarktzugang für neu ins 
Land Gekommene – wie die in den letzten Jahren nach Deutschland Geflüch-
teten – erklären lassen. Vielmehr spielen auch langfristige und über mehrere 
Generationen wirkende Faktoren eine wichtige Rolle. Der zentrale Punkt sind 
dabei Unterschiede im Bildungsstand zwischen Personen mit und ohne Mig-
rationserfahrung (vgl. Kapitel 2), die sich zu einem gewissen Grad auch auf die 
folgenden Generationen vererben. So lassen sich die Unterschiede im Arbeits-
markterfolg fast vollständig durch ein weit niedrigeres formales Qualifikations-
niveau der Personen mit Migrationshintergrund und mit Lücken bei den Sprach-
kenntnissen erklären.

Mit Blick auf Menschen, die erst im Erwachsenenalter nach Deutschland kom-
men, sind die Handlungsmöglichkeiten an dieser Stelle begrenzt. So kann die 
Zuwanderungspolitik zwar darauf hinwirken, im Rahmen der Erwerbsmigration 
in noch größerem Maße gut qualifizierte Fachkräfte ins Land zu holen. Eine an 
den bestehenden Fachkräftebedarfen orientierte Steuerung der Zuwanderung 
im Kontext der Aufnahme von Geflüchteten und der Freizügigkeit von EU-Bürgern 
ist jedoch kaum möglich. Um die Arbeitsmarktperspektiven dennoch zu ver-
bessern, kann den ins Land kommenden Zuwanderern mit passgenauen Nach-
qualifizierungsangeboten die Chance geboten werden, bestehende Lücken  
– insbesondere im sprachlichen, aber auch im berufsfachlichen Bereich – zu 
schließen und einen ersten oder weiteren berufsqualifizierenden Abschluss zu 
erwerben. Allerdings dürfte dies nur für einen kleinen Teil der Zuwanderer eine 
Option sein, da sich eine zeitaufwendige und langwierige Ausbildung häufig nur 
schwer mit dem Alltag und der Lebensplanung Erwachsener vereinbaren lässt.

Ganz anders stellt sich die Lage bei Menschen mit Migrationshintergrund dar, 
die in Deutschland geboren werden oder während ihrer Kindheit hierhin ge-
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kommen sind. Gelingt ihre Integration ins Bildungssystem, erwerben sie die 
(höheren) beruflichen und akademischen Abschlüsse auf ihrem regulären 
Bildungsweg. Der Bildungserfolg der Zuwandererkinder ist für die langfristige 
wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung Deutschlands besonders 
wichtig, da sie lange am hiesigen Arbeitsmarkt aktiv sein können.

In diesem Kontext legt die vorliegende Analyse ihren Schwerpunkt auf die 
Bildungsperspektiven von Personen mit Migrationshintergrund, die in Deutsch-
land geboren werden oder hier zumindest den größten Teil ihrer Bildungslauf-
bahn absolvieren. Zunächst wird in Kapitel 2 dargestellt, wie sich diese Grup-
pe in Bezug auf ihr erreichtes Bildungsniveau und ihren Arbeitsmarkterfolg 
von den Personen ohne Migrationshintergrund unterscheidet. In Kapitel 3 
werden die Ausgangslagen für die Bildungswege von Kindern und Jugendlichen 
mit und ohne Migrationshintergrund in den Blick genommen. Anschließend 
werden die verschiedenen Stufen des deutschen Bildungssystems betrachtet: 
Kapitel 4 befasst sich mit der frühkindlichen und vorschulischen Bildung, 
Kapitel 5 mit dem Grundschulbereich, Kapitel 6 mit den weiterführenden Schu-
len und Kapitel 7 mit der beruflichen und hochschulischen Ausbildung. Für 
jede Bildungsstufe wird aufgezeigt, welche Unterschiede bei der Beteiligung 
und der Kompetenzentwicklung zwischen Kindern und Jugendlichen mit und 
ohne Migrationshintergrund festzustellen sind und wie man Bildungsrück-
ständen entgegenwirken kann. Kapitel 8 zieht ein Fazit und formuliert Hand-
lungsempfehlungen für die Politik.

Anzumerken ist, dass sich die dargestellten empirischen Analysen großenteils 
auf die Zeit vor dem starken Zuzug von Geflüchteten der Jahre 2015 und 2016 
beziehen. Denn neuere Zahlen liegen vielfach noch nicht vor. Junge Menschen 
mit Flüchtlingshintergrund weisen häufig eine sehr ungünstige Ausgangslage 
für ihre Bildungswege auf. So haben viele der erwachsenen Geflüchteten ein 
sehr geringes Bildungsniveau (Anger/Geis, 2017), was zur Folge hat, dass ihre 
Kinder in bildungsfernen Elternhäusern aufwachsen. Zudem haben im Flucht-
kontext ins Land kommende Kinder und Jugendliche häufig Lücken in ihrer 
bisherigen Schullaufbahn, die eine über die Vermittlung der deutschen Sprache 
hinausgehende besondere Förderung notwendig machen. Das bedeutet, dass 
die Integrationsbemühungen im deutschen Bildungssystem aktuell noch an 
Bedeutung gewinnen.
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Arbeitsmarkt- und Bildungserfolg 
von Personen mit Migrationshinter-
grund

2.1 Personen mit Migrationshintergrund am Arbeitsmarkt
Dass Personen mit Migrationshintergrund in Deutschland im Schnitt deutlich 
schlechtere Perspektiven am Arbeitsmarkt haben als solche ohne Migrations-
hintergrund, lässt sich anhand verschiedener Indikatoren und Datenquellen 
zeigen. Tabelle 1 weist nach dem Migrationsstatus differenzierte Erwerbstäti-
gen- und Arbeitslosenquoten sowie durchschnittliche Bruttostundenlöhne 
aus, die auf Basis des Sozio-oekonomischen Panels (SOEP; Wagner et al., 2007) 
ermittelt wurden. Diese beziehen sich auf das Jahr 2015, da bisher noch keine 
aktuelleren Werte zu den im Folgenden betrachteten Einflussgrößen vorliegen. 
Dabei schneiden Personen mit Migrationshintergrund, die in Deutschland ge-
boren oder im Kindesalter bis 12 Jahre zugewandert sind, bei allen drei Indi-
katoren besser ab als Personen, die in einem höheren Alter ins Land gekommen 
sind. Gleichzeitig zeigt sich aber auch überall ein Abstand zu Personen ohne 
Migrationshintergrund. Besonders augenfällig ist er mit über 2 Prozentpunkten 
bei den Arbeitslosenquoten. Auf den ersten Blick ist es also sehr naheliegend, 
auf eine Benachteiligung zu schließen, wie es etwa Höhne/Schulze Buschoff 
(2015) tun.

Allerdings berücksichtigt diese Sichtweise nicht, dass Personen mit und ohne 
Migrationshintergrund sehr unterschiedliche Voraussetzungen für ihre beruf-
liche Karriere mitbringen. Dies betrifft zum einen die formalen Qualifikationen, 
zum anderen aber auch die Sprachkenntnisse, die für den Arbeitsmarkterfolg 
von großer Bedeutung sein können (Chiswick/Miller, 1995). Wird für Sprach-
kenntnisse und Bildungsstand kontrolliert sowie für wenige weitere für die 
Erwerbssituation relevante Faktoren wie Alter und Geschlecht, ergibt sich auf 
Basis multivariater Analysen ein anderes Bild: Dann finden sich für den Migra-
tionsstatus – sowohl bei einer Differenzierung nach Zugzugsalter als auch nach 
Zuzugsjahr – keine signifikant negativen Effekte (Tabelle 2, Seite 12).

Zur Messung der Sprachkompetenzen wurde ein dreistufiger Indikator gebildet, 
der auf Selbstangaben zum Sprechen, Lesen und Schreiben von Personen mit 
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nichtdeutscher Muttersprache basiert. Der niedrigsten Stufe sind Personen 
zugeordnet, die nicht mindestens gute Kenntnisse im Sprechen haben und 
damit teilweise Verständigungsschwierigkeiten im Alltag und am Arbeitsplatz 
erfahren. Die zweite (mittlere) Stufe bilden diejenigen, die zwar mindestens 
gut im Sprechen sind, aber nicht in allen drei Bereichen über sehr gute Kennt-
nisse verfügen. Diese Personen können sich zwar grundsätzlich gut verständi-
gen, aber unter Umständen an einzelnen Stellen bei den für den Beruf relevan-
ten Sprachkenntnissen Lücken aufweisen. Auf der höchsten Stufe finden sich 
die Personen, die in allen drei Bereichen sehr gute Kompetenzen haben, sowie 
die Muttersprachler. Der formale Bildungsstand wurde in den drei Stufen „kein 
berufsqualifizierender Abschluss“, „beruflicher Abschluss“ und „Hochschul-
abschluss“ erfasst.

Die Analysen führen zu dem Ergebnis, dass die Sprachkenntnisse einen sehr 
starken Einfluss auf die Erwerbsbeteiligung haben. Bei den Personen der nied-
rigsten Kompetenzstufe ergibt sich eine um über 20 Prozentpunkte und bei 
den Personen der mittleren Stufe eine um über 8 Prozentpunkte niedrigere 
Erwerbswahrscheinlichkeit als bei Personen der höchsten Stufe. Auch für den 

Arbeitsmarktindikatoren nach Migrationsstatus Tabelle 1
für 25- bis 64-Jährige im Jahr 2015

Erwerbstätige, in 
Prozent aller 
Erwerbspersonen

Arbeitslose, in 
Prozent aller 
Erwerbspersonen

Durchschnittlicher 
Bruttostundenlohn, 
in Euro

Ohne Migrationshintergrund 75,4   5,6 22,00

Mit Migrationshintergrund, 
in Deutschland geboren 72,2   7,7 21,20

Bis zum Alter von 12 Jahren 
zugewandert 67,6   7,8 20,80

Im Alter zwischen 13 und  
24 Jahren zugewandert 63,1 11,8 18,80

Im Alter von 25 und mehr 
Jahren zugewandert 64,5 14,5 17,40

Bis 1994 zugewandert 64,2 10,6 20,30

Zwischen 1995 und 2009 
zugewandert 66,6 11,9 16,70

Zwischen 2010 und 2014 
zugewandert 63,8 16,7 18,10

Quellen: SOEP v33; eigene Berechnungen
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Effekte von Migrationsstatus, Sprachkenntnissen und   Tabelle 2
Bildungsstand auf Erwerbstätigkeit und Löhne
Marginale Effekte, 25- bis 64-Jährige im Jahr 2015, jeweils Modelle mit unterschiedlicher 
Abgrenzung des Migrationsstatus

Erwerbstätigkeit1) Arbeitslosigkeit2) Bruttostundenlohn3)

Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Migrationsstatus (Referenz: kein Migrationshintergrund)
Mit Migrationshintergrund, 
in Deutschland geboren

–0,019 
(0,021)

–0,019 
(0,021)

0,009 
(0,014)

0,009 
(0,014)

0,457 
(0,550)

0,473 
(0,549)

Bis zum Alter von  
12 Jahren zugewandert

–0,027 
(0,027)

0,006 
(0,018)

1,864 
(1,335)

Im Alter zwischen 13 und 
24 Jahren zugewandert

0,008 
(0,026)

–0,003 
(0,018)

0,399 
(0,763)

Im Alter von 25 und mehr 
Jahren zugewandert

–0,030 
(0,023)

0,009 
(0,017)

–1,783** 
(0,701)

Bis 1994 zugewandert –0,002 
(0,020)

0,006 
(0,015)

0,808 
(0,889)

1995 bis 2009 zugewandert 0,018 
(0,022)

–0,006 
(0,014)

–0,517 
(0,647)

2010 bis 2014 zugewandert 0,011 
(0,027)

0,010 
(0,018)

–0,264 
(0,806)

Sprachkenntnisse (Referenz: sehr gute Sprech-, Lese- und Schreibkenntnisse oder Muttersprache)
Gute Sprechkenntnisse –0,080*** 

(0,028)
–0,087*** 
(0,029)

0,039 
(0,025)

0,029 
(0,019)

–2,699*** 
(0,740)

–2,256*** 
(0,706)

Keine guten  
Sprechkenntnisse

–0,204*** 
(0,034)

–0,219*** 
(0,035)

0,106** 
(0,021)

0,100*** 
(0,032)

–3,072*** 
(0,729)

–2,056*** 
(0,712)

Bildungsstand (Referenz: beruflicher Abschluss)
Kein berufsqualifizierender 
Abschluss

–0,138*** 
(0,018)

–0,138*** 
(0,018)

0,075*** 
(0,014)

0,074*** 
(0,014)

–2,348*** 
(0,493)

–2,334*** 
(0,491)

Hochschulabschluss 0,088*** 
(0,011)

0,087*** 
(0,011)

–0,033*** 
(0,006)

–0,033*** 
(0,006)

11,333*** 
(0,506)

11,396*** 
(0,506)

Geschlecht (Referenz: männlich)
Weiblich –0,132*** 

(0,010)
–0,132*** 
(0,010)

–0,011* 
(0,006)

–0,011* 
(0,006)

–4,083*** 
(0,336)

–4,088*** 
(0,335)

Alter (marginale Effekte aus Alter und Alter zum Quadrat)
Alter 0,005*** 

(0,001)
0,006*** 
(0,001)

0,000 
(0,000)

0,000 
(0,000)

0,029* 
(0,023)

0,042* 
(0,023)

Dauer der Betriebszugehörigkeit in Jahren
Dauer 0,280*** 

(0,021)
0,276*** 
(0,022)

(Pseudo-)R² 0,103 0,102 0,064 0,064 0,240 0,241
Beobachtungen 18.638 18.594 16.729 16.690 12.194 12.165

***/**/*: signifikant auf dem 1-/5-/10-Prozent-Niveau; gewichtete Ergebnisse.
1) ja = 1/nein = 0, Logit-Regression. 2) ja = 1/nein = 0, Erwerbspersonen, Logit-Regression.
3) Einkommensbezieher, OLS-Regression.
Quellen: SOEP v33; eigene Berechnungen
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formalen Bildungsstand zeigt sich ein starker Effekt. So ist die Wahrscheinlich-
keit, erwerbstätig zu sein, bei Personen ohne berufsqualifizierenden Abschluss 
unter sonst gleichen Bedingungen um 13,8 Prozentpunkte niedriger und bei 
Personen mit einem Hochschulabschluss – je nach Abgrenzung des Migrations-
status – um 8,7 beziehungsweise 8,8 Prozentpunkte höher als bei Personen 
mit einem beruflichen Abschluss.

Ein ähnliches Bild ergibt sich, wenn statt der Erwerbstätigkeit die Arbeitslosig-
keit als erklärte Variable betrachtet wird. Jedoch haben in diesem Fall die 
mittleren Sprachkenntnisse keinen signifikant negativen Effekt. Dabei ist an-
zumerken, dass hier durchaus auch größere Differenzen denkbar wären. In der 
Analyse zur Erwerbstätigkeit werden nämlich auch Nichterwerbspersonen in 
der Referenzgruppe mitberücksichtigt, die bei der der Arbeitslosigkeit außer 
Acht bleiben. Nichterwerbspersonen mit und ohne Migrationshintergrund 
können sich hinsichtlich der betrachteten Einflussgrößen stark unterscheiden.

Etwas anders stellen sich die Resultate dar, wenn der durchschnittliche Brutto-
stundenlohn als abhängige Variable betrachtet wird. Hier ergibt sich für die 
im Alter von 25 und mehr Jahren Zugewanderten auch nach Kontrolle für 
Sprachkenntnisse und Bildungsstand sowie für die in diesem Fall zusätzlich 
relevante Betriebszugehörigkeitsdauer ein signifikant negativer Schätzwert. 
Dies ist nicht verwunderlich, weil diese Menschen ihre Ausbildung in der Regel 
vollständig im Ausland durchlaufen haben und die Gleichwertigkeit ihrer Bil-
dungsabschlüsse nicht in jedem Fall gesichert sein dürfte. Allerdings ist die 
gemessene Effektstärke mit 1,78 Euro im Vergleich zu den Werten für die 
Sprachkenntnisse und den formalen Bildungsstand gering. Für alle anderen 
Gruppen von Personen mit Migrationshintergrund sind die Schätzwerte auch 
hier sehr klein und insignifikant. Hingegen findet sich bereits bei den lediglich 
mittleren Sprachkenntnissen ein stark negativer Effekt von über 2 Euro. Dass 
der Schätzwert bei der niedrigsten Stufe hier sogar etwas kleiner ist, dürfte ein 
Selektionseffekt sein, da diese Personen deutlich seltener als Personen mit 
besseren Sprachkenntnissen am Arbeitsmarkt aktiv sind.

Auch wenn die dargestellten Ergebnisse nicht alle Aspekte des Erwerbslebens 
abbilden, deuten sie stark darauf hin, dass nicht der Migrationsstatus an sich 
für die Nachteile von Personen mit Migrationshintergrund am deutschen Ar-
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beitsmarkt ausschlaggebend ist, sondern die bestehenden Lücken bei den 
Sprachkenntnissen und ein im Durchschnitt niedrigeres formales Qualifika-
tionsniveau dies bedingen. Hier muss die Politik ansetzen, wenn sie die Arbeits-
marktintegration langfristig und nachhaltig verbessern will.

2.2 Bildungsstand von Personen mit Migrations-
hintergrund

Die Defizite von Personen mit Migrationshintergrund bei Sprachkenntnissen 
und Bildungsstand sind beträchtlich. Analysiert man mithilfe des Sozio-oeko-
nomischen Panels die Sprachkenntnisse, so zeigt sich eine starke Abhängigkeit 
von Aufenthaltsdauer und Einreisezeitpunkt. Von den nach dem Jahr 2010 
Zugewanderten schätzt nur jeder Zehnte seine Kenntnisse in den drei Bereichen 
Sprechen, Lesen und Schreiben als sehr gut ein. Bei den vor dem Jahr 1995 
Zugewanderten sind es mit 44,6 Prozent mehr als viermal so viele. Allerdings 
erreicht damit auch über die Hälfte der Personen mit einer so langen Aufent-
haltsdauer nicht das höchste Sprachniveau. Selbst bei Personen mit beruf-
lichem oder hochschulischem Abschluss liegt der Anteil nur bei 55,2 Prozent. 
Personen mit Migrationshintergrund, die in Deutschland zur Schule gegangen 
sind, erreichen ebenfalls nicht immer in allen drei Bereichen sehr gute Kennt-
nisse. So liegt dieser Anteil bei den in Deutschland geborenen Personen bei 
83,5 Prozent und bei den bis zum Alter von 12 Jahren Zugewanderten bei 
69,8 Prozent. Hier ist anzumerken, dass dies beim Lesen und Schreiben auch 
nicht in jedem Fall auf die Muttersprachler zutreffen dürfte, für die im SOEP 
keine entsprechenden Angaben erfasst wurden.

Betrachtet man statt der in allen drei Bereichen sehr guten Sprachkenntnisse 
nur die für die Integration in Arbeitsmarkt und Gesellschaft grundlegenden 
guten Fähigkeiten im Bereich des Sprechens, werden diese von nahezu allen 
in Deutschland geborenen oder im Kindesalter zugewanderten Personen mit 
Migrationshintergrund erreicht (Abbildung 1). Bei den im Jugend- und jungen 
Erwachsenenalter zwischen 13 und 24 Jahren Zugewanderten sind es hingegen 
nur rund drei Viertel und bei den in höherem Alter ins Land Gekommenen etwa 
die Hälfte. Differenziert man nach dem Einreisezeitpunkt, weisen vor allem 
diejenigen Personen vermehrt substanzielle Lücken beim gesprochenen 
Deutsch auf, die erst in den letzten Jahren ins Land gekommen sind.
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Während man im Kontext einer gelingenden Integration von fast allen Zuwan-
derern, die als Erwachsene in ein Land kommen, erwarten kann, dass sie mit 
der Zeit so gut sprechen lernen, dass es ihnen möglich ist, sich gut mit ein-
heimischen Personen zu verständigen, gilt das nicht unbedingt für weiterge-
hende Sprachkenntnisse. Wie kognitiv fordernd Sprachlernprozesse für Er-
wachsene sind und welches Niveau Personen letztlich erreichen können, die 
mit dem Spracherwerb erst im Erwachsenenalter beginnen, ist in der einschlä-
gigen Forschung umstritten (Grotjahn et al., 2010). Offensichtlich ist allerdings, 
dass sich ein Deutschunterricht wie an den Schulen nicht in den typischen 
Alltag Erwachsener integrieren lässt. Wie viel Zeit und Kraft sie in den Erwerb 
der deutschen Sprache investieren können und wollen, ist vielmehr immer das 

Sprachkenntnisse von erwachsenen Migranten
25- bis 64-Jährige mit Eltern, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, im Jahr 2015; 
Anteile in Prozent   

Daten: http://link.iwkoeln.de/404268
Quellen: SOEP v33; eigene Berechnungen

Abbildung 1

Sprechen, Lesen und Schreiben: sehr gut

In Deutschland geboren
Alle

Mit berufsqualifizierendem Abschluss
Im Alter bis 12 Jahre zugewandert

Alle
Mit berufsqualifizierendem Abschluss

Im Alter zwischen 13 und 24 Jahren zugewandert
Alle

Mit berufsqualifizierendem Abschluss
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Ergebnis einer Abwägung zwischen dem Nutzen besserer Sprachkenntnisse 
und der Bedeutung anderer Aktivitäten wie etwa der Erwerbstätigkeit und der 
Haushaltsführung. Dennoch sollte der Spracherwerb von Zuwanderern jeden 
Alters bestmöglich gefördert werden, wofür passgenaue, wohnortnahe Kurs-
angebote notwendig sind. Kommen Personen mit Migrationshintergrund als 
Kinder ins Land oder werden sie hier geboren, zeichnen die Schulen und Be-
treuungseinrichtungen dafür verantwortlich, dass sie möglichst dasselbe 
Niveau im Sprechen, Lesen und Schreiben erreichen wie andere Kinder. Hier-
zu ist, wie in den folgenden Kapiteln aufgezeigt, eine gezielte Sprachförderung 
erforderlich.

Um eine realistische Einschätzung zu erhalten, wie sich der Bildungsstand von 
Personen mit Migrationshintergrund darstellt im Vergleich zu Einheimischen, 
muss eine engere Alterseingrenzung erfolgen als die Gesamtgruppe der Per-
sonen zwischen 25 und 64 Jahren, da Erstere im Schnitt deutlich jünger sind 
und in den letzten Jahren eine starke Bildungsexpansion zu verzeichnen war. 
Daher wird auf Basis des Mikrozensus das formale Qualifikationsniveau der 
25- bis 44-Jährigen betrachtet (Abbildung 2). 

Formales Qualifikationsniveau von 25- bis 44-Jährigen 
nach Migrationsstatus im Jahr 2016, Anteile in Prozent

Daten: http://link.iwkoeln.de/404269
Quellen: FDZ Mikrozensus 2016; eigene Berechnungen 

Abbildung 2

Kein berufsqualifizierender Abschluss

Ohne Migrationshintergrund

Mit Migrationshintergrund, in Deutschland geboren

Im Alter bis 12 Jahre zugewandert

Im Alter zwischen 13 und 24 Jahren zugewandert
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Es zeigt sich, dass Personen, die in den Jahren seit 2010 zugewandert sind, mit 
einem Anteil von 34,3 Prozent sogar weit häufiger einen Hochschulabschluss 
haben als Personen ohne Migrationshintergrund (25,9 Prozent). Hingegen 
liegen die Anteile bei den bis zum Jahr 1994 Zugewanderten und den im Inland 
Geborenen nur bei 15,4 und 14,7 Prozent; gleichzeitig weisen diese mit 30,3 
und 31,2 Prozent einen deutlich höheren Anteil an Personen ohne berufs-
qualifizierenden Abschluss auf als Personen ohne Migrationshintergrund mit 
11,8 Prozent. Der höchste Wert findet sich hier allerdings für die im Zeitraum 
von 1995 bis 2009 Zugewanderten mit 40,5 Prozent. Dazu ist anzumerken, dass 
die nach 2014 ins Land gekommenen Flüchtlinge in den Ergebnissen erst teil-
weise berücksichtigt sind.

Wird statt des Zeitpunkts der Zuwanderung das Alter bei Zuzug betrachtet, 
lässt sich feststellen, dass die im Alter von 25 und mehr Jahren – also in der 
Regel nach Abschluss der Bildungslaufbahn – Zugewanderten mit 33,7 Prozent 
am häufigsten und die in Deutschland Geborenen mit 14,7 Prozent am seltens-
ten einen Hochschulabschluss besitzen. Keinen berufsqualifizierenden Ab-
schluss haben mit 43,8 Prozent am häufigsten die im Alter zwischen 13 und  
24 Jahren Zugewanderten und mit 26 Prozent am seltensten die bis zum Alter 
von 12 Jahren Zugewanderten. Dieser Anteil ist aber immer noch mehr als 
doppelt so hoch wie bei den Personen ohne Migrationshintergrund. 

Insgesamt ist aus den in Abbildung 2 dargestellten Werten abzulesen, dass 
nicht nur viele derjenigen Zuwanderer, die wesentliche Teile ihrer Bildungs-
laufbahn im Ausland absolviert haben, substanzielle Rückstände beim forma-
len Qualifikationsniveau haben, sondern auch viele Personen mit Migrations-
hintergrund, die von Kindheit an in Deutschland die Schule besucht haben. 
Dass die bis zum Alter von 12 Jahren Zugewanderten dabei sogar noch etwas 
günstigere Werte aufweisen als die in Deutschland Geborenen, erklärt sich 
vorwiegend damit, dass sich bei der gegebenen Altersabgrenzung unter Ers-
teren sehr viele (Spät-)Aussiedler finden, deren Familien häufig einen ver-
gleichsweise günstigen Bildungshintergrund haben.

Betrachtet man statt der berufsqualifizierenden Abschlüsse die Schulabschlüs-
se, lässt sich Folgendes feststellen (Abbildung 3): Die im Alter von 25 und mehr 
Jahren und die seit dem Jahr 2010 Zugewanderten besitzen besonders oft die 
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Hochschulreife (49,6 beziehungsweise 52,3 Prozent). Hingegen liegen die Wer-
te bei den in Deutschland geborenen Personen mit Migrationshintergrund  
mit 34,4 Prozent und bei den bis zum Alter von 12 Jahren Zugewanderten mit 
38 Prozent weit darunter und auch wesentlich niedriger als bei den Personen 
ohne Migrationshintergrund (46,1 Prozent). Gleichzeitig finden sich in diesen 
Gruppen mit 32,7 und 27,2 Prozent viel höhere Anteile von Personen mit  
Hauptschulabschluss als bei Personen ohne Migrationshintergrund (17,4 Pro-
zent). Auch die Anteile der Abgänger ohne Schulabschluss liegen mit 4,6 und 
5,1 Prozent um mehr als das Zweieinhalbfache höher als bei Personen ohne 
Migrationshintergrund, sind aber dennoch weit niedriger als bei den in höhe-
rem Alter zugewanderten Personen.

Damit lässt sich festhalten, dass dem im Schnitt niedrigeren beruflichen Qua-
lifikationsniveau der Personen mit Migrationshintergrund Defizite bei der schu-
lischen Bildung zugrunde liegen. Betroffen sind hiervon nicht nur Personen, 
die erst nach einer weit fortgeschrittenen oder bereits abgeschlossenen Schul-
laufbahn zugewandert sind. Dies belegt, wie groß der Handlungsbedarf beim 
regulären Schulunterricht und bei den weiterführenden Betreuungs- und Frei-
zeitangeboten für Kinder mit Migrationshintergrund ist.

Schulabschlüsse von 25- bis 44-Jährigen
nach Migrationsstatus im Jahr 2016, Anteile in Prozent

Daten: http://link.iwkoeln.de/404270
Quellen: FDZ Mikrozensus 2016; eigene Berechnungen

Abbildung 3
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Hinzukommen müssen gezielte Angebote für im höheren Jugend- und im Er-
wachsenenalter Zugewanderte, die es ihnen ermöglichen, gegebenenfalls 
bestehende Lücken bei der schulischen Bildung zu schließen und in Deutsch-
land noch einen berufsqualifizierenden Abschluss zu erwerben. Jedoch gilt 
hier ebenso wie beim Spracherwerb, dass sich die Zeitgestaltung von Erwach-
senen stark von der von Kindern und Jugendlichen unterscheidet und die 
Qualifizierung in Konkurrenz zu anderen Aktivitäten wie Erwerbstätigkeit und 
familiären Aufgaben steht. Das hat zur Folge, dass ein Ausbau der Infrastruktur 
der (Nach-)Qualifizierung für Erwachsene deutlich geringere Wirkpotenziale 
aufweist als eine verbesserte Integration von Kindern und Jugendlichen ins 
reguläre Bildungssystem. Daher wird der Fokus im Folgenden auf Letztere 
gerichtet und das Thema Erwachsenenbildung trotz seiner hohen Relevanz 
nicht weiter vertieft.

Rahmenbedingungen für die 
 Bildungswege junger Menschen  
mit Migrationshintergrund

3.1 Familiärer Hintergrund und Wohnort
Selbst wenn man von migrationsspezifischen Faktoren, wie einer nichtdeut-
schen Muttersprache, absieht, ist die Ausgangslage für die Bildungswege vieler 
Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund relativ ungünstig. Ins-
besondere fällt der Migrationshintergrund bei nicht wenigen Familien mit dem 
Tatbestand der Bildungsferne zusammen. So hatte im Jahr 2012 in 27 Prozent 
der Familien mit Migrationshintergrund kein Elternteil einen berufsqualifizie-
renden Abschluss, wohingegen es bei den Familien ohne Migrationshintergrund 
mit 12 Prozent nicht einmal halb so viele waren (BMFSFJ, 2016, 23).

Diese großen Unterschiede gehen nicht allein darauf zurück, dass – wie in 
Kapitel 2.2 dargelegt – Personen mit Migrationshintergrund zwischen 25 und 
44 Jahren, und damit (potenzielle) Mütter und Väter, deutlich häufiger niedrig-
qualifiziert sind als Einheimische. Hinzu kommt, dass niedrigqualifizierte Frau-
en mit Migrationshintergrund relativ viele Kinder bekommen. So liegt die 
durchschnittliche Kinderzahl je Frau bei niedrigqualifizierten und im Ausland 

3
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geborenen Frauen der Geburtsjahrgänge 1962 bis 1971 bei 2,4. Bei den mittel- 
und den hochqualifizierten im Ausland geborenen Frauen sind es mit 1,8 und 
1,5 deutlich weniger und auch bei den im Inland geborenen niedrigqualifizier-
ten Frauen liegt die durchschnittliche Kinderzahl mit 1,6 weit niedriger (Sta-
tistisches Bundesamt, 2017a). Daher dürfte der Zusammenhang zwischen 
Migrationshintergrund und Bildungsferne in den nächsten Jahren tendenziell 
sogar noch zunehmen, zumal im Kontext des Flüchtlingszuzugs viele Niedrig-
qualifizierte neu zugewandert sind.

Einhergehend mit dem nachteiligen Bildungsumfeld wachsen Kinder und 
Jugendliche mit Migrationshintergrund auch öfter in Familien mit einer un-
günstigen Einkommenssituation auf. Während im Jahr 2016 die Eltern in nur 
6,3 Prozent der Familien mit minderjährigen Kindern ohne Migrationshinter-
grund ihr Einkommen hauptsächlich aus Arbeitslosengeld I/II, Sozialhilfe oder 
sonstiger Unterstützung bezogen, traf dies auf 17,3 Prozent der Erziehungs-
berechtigten in Familien mit Migrationshintergrund zu (Statistisches Bundes-
amt, 2018b). Für die betroffenen Kinder hat dies insbesondere zur Folge, dass 
die finanziellen Ressourcen der Familie für entwicklungsfördernde Aktivitäten 
außerhalb der Schule, wie Instrumentalunterricht oder Mannschaftssport, sehr 
eingeschränkt sind.

Wie oben erwähnt, sind viele Familien mit Migrationshintergrund vergleichs-
weise kinderreich. Im Jahr 2017 hatten 15,9 Prozent der Familien mit Migra-
tionshintergrund mehr als drei Kinder unter 18 Jahren, in den anderen Familien 
waren es nur 9,2 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2018b). Dabei ist es an sich 
nicht unbedingt nachteilig für die Entwicklung von Kindern, wenn sie mehre-
re Geschwister haben. Im Kontext eines niedrigen Familieneinkommens und 
eines entsprechend beengten Wohnraums ergibt sich aber das Problem, dass 
den Kindern und Jugendlichen zu Hause geeignete Rückzugsräume für kon-
zentrierte Aktivitäten fehlen, wie die Erledigung der Hausaufgaben oder das 
Lesen von Büchern.

Unabhängig vom Migrationshintergrund sollten die Bildungswege von Kindern 
und Jugendlichen, die in bildungsfernen, einkommensschwachen und/oder 
kinderreichen Familien aufwachsen, verstärkt gefördert werden. Diese Auf-
gabe für die Familien- und Bildungspolitik ist nicht per se dem Thema Integ-
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ration zuzurechnen. Jedoch benötigen Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund besonders häufig eine entsprechende Förderung, sodass die 
Konzeption und Bereitstellung entsprechender Angebote letztlich doch auch 
eine integrationspolitische Herausforderung darstellt. Daher liegt der Fokus 
in den folgenden Kapiteln nicht darauf, ob die Defizite im Bildungssystem tat-
sächlich migrationsspezifisch sind. Vielmehr wird betrachtet, wie stark die 
Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland betroffen 
sind und was getan werden kann, um ihre Situation zu verbessern.

Ein für fast alle Bereiche des Bildungssystems relevanter Faktor ist die regio-
nale Verteilung der Familien mit Migrationshintergrund. Diese konzentrieren 
sich nämlich je nach Herkunftsregion teilweise sehr stark auf einige wenige 
Orte (vgl. hierzu etwa Statistisches Bundesamt, 2017b). Dort bestehen vielfach 
starke ethnische Communities, die neu zugewanderte Personen bei ihren ers-
ten Schritten im Land unterstützen und damit ihre Integration zunächst sogar 
fördern können. Vor allem helfen sie ihnen häufig, einen ersten Job zu finden, 
wie Battisti et al. (2016) aufzeigen. Jedoch senken die Communities die An-
reize für zugewanderte Personen, ihre Integration in die deutsche Gesellschaft 
zu forcieren und etwa profunde Kenntnisse der deutschen Sprache zu erwer-
ben. Dies wirkt sich längerfristig auch negativ auf ihre Erwerbskarrieren aus, 
sodass sie Battisti et al. (2016, 25) zufolge niedrigere Löhne erzielen.

Ein ähnlicher Effekt ist bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
zu beobachten. So kommen Danzer et al. (2018) zu dem Ergebnis, dass die 
Kinder der in den 1950er bis 1970er Jahren zugewanderten Gastarbeiter viel 
schlechter Deutsch sprechen und häufiger die Schule abgebrochen haben, 
wenn sie an Orten mit einer hohen ethnischen Konzentration aufgewachsen 
sind. Zu großen Teilen dürfte dies darauf zurückzuführen sein, dass in starken 
ethnischen Communities lebende Kinder und Jugendliche die Herkunftsspra-
che ihrer Eltern vielfach nicht nur zur Kommunikation in der Familie nutzen, 
sondern auch in ihrem weiteren sozialen Umfeld, etwa mit Schulkameraden.

Um diesen negativen Effekten vorzubeugen, muss darauf hingewirkt werden, 
dass sich die zugewanderte Bevölkerung in vielen verschiedenen Wohnlagen 
ansiedelt und in Kontakt zur einheimischen Bevölkerung kommt. Dies ist al-
lerdings nicht so einfach, wie es auf den ersten Blick erscheinen mag. In der 
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Regel können den zugewanderten Personen nämlich keine Vorschriften bei 
der Wahl des Wohnorts gemacht werden. Nur die (Erst-)Verteilung der Asyl-
bewerber und die anschließende Wohnsitzauflage, die auch noch bis zu drei 
Jahre nach einem positiven Asylbescheid weiterwirken kann, bilden hier ak-
tuell eine Ausnahme. Auch innerhalb der Städte ist es zumeist nur schwer 
möglich, eine Konzentration von Zuwanderern in einzelnen Wohnlagen effek-
tiv zu vermeiden. Da viele der Personen mit Migrationshintergrund einkom-
mensschwach sind, ist es jedoch hilfreich, wenn bei der Stadtplanung ein 
Augenmerk darauf gelegt wird, dass sich der verfügbare günstige Wohnraum 
möglichst gleichmäßig auf die verschiedenen Stadtteile verteilt. Zudem kann 
bei der Zusammenstellung der Schulklassen und Gruppen in den Betreuungs-
einrichtungen darauf geachtet werden, dass diese aus Kindern und Jugend-
lichen mit unterschiedlichen sozialen Hintergründen bestehen. Allerdings sind 
die Potenziale auch hier beschränkt, da Unterricht und Betreuung grundsätz-
lich wohnortnah erfolgen sollten.

Daher muss es als gegeben hingenommen werden, dass ein großer Teil der 
Familien mit Migrationshintergrund in einigen wenigen Wohnlagen lebt und 
die Anteile der Kinder und Jugendlichen, die eine spezielle Unterstützung bei 
ihrer Integration benötigen, in den dort ansässigen Bildungseinrichtungen 
entsprechend hoch sind. Das sollte bei der Ressourcenplanung berücksichtigt 
werden, indem betroffene Schulen und Betreuungseinrichtungen vor allem 
eine höhere Personalausstattung erhalten. In besonderem Maße gilt dies, wenn 
bei Kindern zu dem Migrationshintergrund noch weitere ungünstige Voraus-
setzungen für ihre Bildungswege hinzukommen, beispielsweise bildungsferne 
Elternhäuser. Um eine fundierte Aussage über die Belastungssituation der 
einzelnen Schulen und Betreuungseinrichtungen insgesamt treffen zu können, 
ist die Bildung eines Sozialindex hilfreich, der dann auch bei der Verteilung der 
zusätzlichen Ressourcen zugrunde gelegt werden sollte.

3.2 Bildungsaspirationen
Neben den genannten Rahmenbedingungen sind für die Bildungswege von 
Kindern und Jugendlichen auch ihre Bildungsziele – beziehungsweise in jün-
geren Jahren die Bildungsziele ihrer Eltern – von großer Bedeutung. Möchte 
ein junger Mensch etwa einen klassischen Lehrberuf erlernen, kann für ihn bei 
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gleichem schulischen Leistungsniveau eine andere Schullaufbahn besser sein, 
als wenn er einen akademischen Abschluss anstrebt. Daher sollten bei einem 
Vergleich der Bildungslaufbahnen verschiedener Bevölkerungsgruppen immer 
auch deren Bildungsaspirationen im Blick behalten werden.

Zu beachten ist, dass sich junge Menschen und ihre Familien bei der Definition 
von Bildungszielen zumeist daran orientieren, was für sie tatsächlich erreich-
bar ist. Antworten auf entsprechende Fragen spiegeln also mit zunehmendem 
Alter in der Regel immer stärker die tatsächlichen schulischen Leistungen 
wider. Damit wird es dann immer schwieriger, zwischen Bildungswünschen 
und Bildungserfolg zu differenzieren. Dies ist jedoch notwendig, wenn man 
die tatsächliche Bedeutung der Bildungsaspirationen beobachten will. Daher 
wurden für die vorliegende Analyse die frühesten im SOEP erhobenen Angaben 
zu Bildungsaspirationen ausgewiesen. Die Angaben wurden von den Müttern 
gemacht, als die Kinder im Alter zwischen sieben und acht Jahren waren. Dass 
die Mutter und nicht das Kind selbst Auskunft gibt, ist hier kein Problem, da 
die Bildungswege in der Kindheit noch sehr stark von den Eltern vorgegeben 
werden.

Mütter mit Migrationshintergrund wünschen sich für ihre Kinder deutlich häu-
figer das Abitur und halten einen Hauptschulabschluss häufiger für nicht er-
strebenswert als andere Mütter (Abbildung 4). Dabei steigen die Bildungsas-
pirationen mit dem Bildungsstand der Eltern, der bei Familien mit Migrations-
hintergrund jedoch insgesamt niedriger ist. Nimmt man dies in den Blick und 
differenziert weiter zwischen Müttern mit und ohne berufsqualifizierenden 
Abschluss (beruflich oder akademisch), sind die Unterschiede zwischen Müttern 
mit und ohne Migrationshintergrund sogar noch größer als bei der Betrachtung 
der Gesamtgruppen. Damit lässt sich sagen, dass Familien mit Migrationshin-
tergrund im Vergleich zu anderen Familien sehr hohe Bildungsaspirationen 
haben. Mögliche Erklärungen hierfür sind: ein besonderer Optimismus von 
Zuwanderern, Informationsdefizite über das Bildungssystem in Deutschland 
sowie ein anderer Bezugsrahmen etwa bei der Bewertung von Bildungsab-
schlüssen (Becker/Gresch, 2016).

Dass sich diese höheren Bildungsaspirationen tatsächlich auf die Bildungs-
wege junger Menschen mit Migrationshintergrund auswirken, lässt sich am 
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Übergang von der allgemeinbildenden zur beruflichen und hochschulischen 
Bildung eindeutig feststellen. So beginnen junge Menschen mit Migrations-
hintergrund viel häufiger ein Hochschulstudium, als angesichts ihrer schuli-
schen Qualifikationen zu erwarten wäre (vgl. Kapitel 7). Für die Integrations-
politik bedeutet dies, dass sie nicht gezielt darauf hinwirken sollte, dass die 
Bildungsziele von Familien mit Migrationshintergrund noch höher werden. 

Bildungswünsche von Müttern für ihre Kinder
Antworten von Müttern mit sieben- und achtjährigen Kindern auf die Frage 
„Inwieweit entsprechen die folgenden Schulabschlüsse Ihrer persönlichen Idealvorstellung 
für die schulische Ausbildung des Kindes?“ auf einer Skala von 1 (überhaupt nicht) bis 
7 (voll und ganz), Anteile in Prozent   

Erhebungszeitraum 2014 bis 2016.
Daten: http://link.iwkoeln.de/404271
Quellen: SOEP v33; eigene Berechnungen 

Abbildung 4
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berufsqualifizierenden Abschluss

Mit Migrationshintergrund,
ohne berufsqualifizierenden Abschluss
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Vielmehr sollte sie diese dafür sensibilisieren, dass auch die berufliche Bildung 
jungen Menschen gute Einkommens- und Karriereperspektiven bietet, und 
ihnen Wege aufzeigen, wie sie die gesteckten Bildungsziele bestmöglich er-
reichen können.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass der niedrigere Bildungsstand von 
jungen Menschen mit Migrationshintergrund zu großen Teilen auf ihre oftmals 
ungünstigeren familiären Hintergründe zurückgehen dürfte. Erschwerend 
kommt hinzu, dass sie vielfach in ethnischen Communities aufwachsen, was 
sich auf den Erwerb der deutschen Sprache negativ auswirken kann. Um die 
Integration dieser jungen Menschen nachhaltig zu verbessern, müssen Schulen 
und Betreuungseinrichtungen in den entsprechenden Wohnvierteln nicht nur 
den Spracherwerb besonders fördern, sondern auch in weiteren Bereichen 
kompensatorisch wirken. Damit das gelingt, brauchen sie zusätzliche Ressour-
cen, die über einen Sozialindex zugewiesen werden könnten.

Frühkindliche Bildung

4.1 Bedeutung der frühkindlichen Bildung
Für die Kompetenzentwicklung von Kindern und Jugendlichen spielt die früh-
kindliche Bildung eine sehr große Rolle. Viele Studien zeigen, dass sie von 
zentraler Bedeutung ist für spätere Bildungsperspektiven. So stellen beispiels-
weise Schlotter/Wößmann (2010) fest, dass der Besuch frühkindlicher Ein-
richtungen meist positiv zusammenhängt mit späteren kognitiven und sozia-
len Kompetenzen. Dies ist auch aus den aktuellen PISA-Daten ersichtlich. Im 
Vergleich zu den Kindern, die keine Kindertageseinrichtung besucht haben 
oder deren Besuch nur von kurzer Dauer war, weisen Kinder, die vor dem 
fünften Lebensjahr in die Einrichtung eingetreten sind, unter sonst gleichen 
Bedingungen deutlich höhere Kompetenzen in der PISA-Erhebung auf (eigene 
Berechnungen auf Basis der PISA-Daten 2015).

Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund können – ebenso wie Kinder 
aus Familien mit einem niedrigen sozioökonomischen Status – in besonderem 
Maße von vorschulischer Bildung profitieren (vgl. zum Beispiel: Anders, 2013; 

4
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Havnes/Mogstad, 2012; Ruhm/Waldfogel, 2011; Apps et al., 2012; Bauchmüller, 
2012; Felfe et al., 2012; Felfe/Lalive, 2012; Duncan/Sojourner, 2013). Die früh-
kindliche Förderung nimmt dann häufig eine kompensatorische Funktion ein, 
da diese Kinder zu Hause oftmals nicht in gleichem Umfang gefördert werden 
wie Kinder aus Familien ohne Migrationshintergrund und/oder mit einem 
hohen sozioökonomischen Status.

Mit zunehmender Qualifikation lesen Mütter ihren Kindern häufiger in deut-
scher Sprache Geschichten vor. Dieser Zusammenhang lässt sich sowohl für 
Kinder ohne als auch für Kinder mit Migrationshintergrund feststellen. Aller-
dings wird den Kindern mit Migrationshintergrund seltener vorgelesen als den 
anderen Kindern. Gleichzeitig nimmt der Anteil der Kinder, die täglich Fern-
sehen oder Videos schauen, mit steigendem Bildungshintergrund der Mütter 
ab. Kinder mit Migrationshintergrund sehen dabei häufiger täglich fern oder 
schauen Videos an (eigene Auswertungen auf Basis von SOEP v33).

Im Nationalen Bildungsbericht werden auf Basis des Nationalen Bildungspanels 
(NEPS) ähnliche Analysen vorgenommen. Diese kommen zu dem Ergebnis, 
dass Familien mit Migrationshintergrund ihren dreijährigen Kindern seltener 
vorlesen, dafür häufiger mit ihnen malen oder basteln als Familien ohne Mig-
rationshintergrund. Klar fallen die Unterschiede bei der Vorlesehäufigkeit zwi-
schen Familien mit niedrigem und Familien mit hohem Bildungsstand aus: In 
Familien mit einem hohen Bildungsstand wird weit häufiger mindestens einmal 
am Tag vorgelesen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 65).

Eine bessere Förderung benachteiligter Kinder schon vor Schulbeginn kann 
somit dazu beitragen, deren Startchancengerechtigkeit zu erhöhen und die 
Bildungsarmut zu reduzieren. Fritschi/Oesch (2008) haben die langfristigen 
Bildungseffekte bei Krippenkindern (Kinder, die im Alter von unter drei Jahren 
eine Kindertageseinrichtung besuchen) in Deutschland ermittelt. Sie analy-
sierten, welchen Einfluss der Besuch einer Krippe auf die in der Sekundar- 
stufe I gewählte Schulform hat. Für Kinder mit Migrationshintergrund und für 
Kinder, deren Eltern lediglich einen Hauptschulabschluss haben, erhöht sich 
mit dem Krippenbesuch die Wahrscheinlichkeit, aufs Gymnasium zu gehen, 
jeweils um knapp 10 Prozentpunkte auf 26,8 Prozent (Migranten) sowie auf 
20,4 Prozent (Eltern mit Hauptschulabschluss).
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Ergänzend wurden auf Basis des NEPS (vgl. Blossfeld et al., 2011) eigene Be-
rechnungen zum Zusammenhang zwischen dem Besuch einer Kindertages-
einrichtung und der späteren Schulwahl vorgenommen (Tabelle 3). Es ließ sich 
kein signifikanter Zusammenhang feststellen zwischen dem Kitabesuch und 
der Wahrscheinlichkeit, aufs Gymnasium zu gehen. Wird jedoch schon im Alter 
von unter drei Jahren eine Kindertageseinrichtung besucht, so reduziert sich 
die Wahrscheinlichkeit signifikant, in der siebten Klasse auf eine Haupt- oder 
Förderschule oder einen entsprechenden Zug an einer mehrgliedrigen Schule 
zu kommen. Der Migrationshintergrund an sich hat keinen signifikanten Ein-
fluss auf die Wahrscheinlichkeit, einen bestimmten weiterführenden Schul-
zweig zu besuchen. Einen signifikanten Einfluss haben jedoch der Bildungs-
stand der Eltern und das Haushaltseinkommen.

Damit die Effekte einer frühkindlichen Förderung zum Tragen kommen, müs-
sen möglichst viele Kinder, die besonders stark von einer solchen Förderung 
profitieren, eine entsprechende Einrichtung besuchen. Schütz/Wößmann 
(2005) zeigen, dass der Effekt des familiären Hintergrunds auf die Kompeten-
zen der Kinder durch eine frühkindliche Bildungseinrichtung positiv beeinflusst 
werden kann. Dies gilt aber nur dann, wenn mehr als 60 Prozent aller Kinder 
eine solche Einrichtung besuchen. Ist die Quote geringer, so vergrößert sich 
der Effekt des familiären Hintergrunds sogar, da vor allem Kinder aus bildungs-
nahen Haushalten frühkindlich gefördert werden, sodass ihr Vorsprung gegen-
über anderen Kindern steigt. Wird die Besuchsquote von 60 Prozent auf  
100 Prozent erhöht, so kann der Effekt des familiären Hintergrunds um ein 
Fünftel verringert werden.

Auch Investitionen in spätere Nachqualifikationen können zu positiven Effek-
ten auf die Bildungsergebnisse führen. Im Vergleich zu einer frühkindlichen 
Förderung sind hier jedoch etwa 35 Prozent höhere Kosten zu verzeichnen, 
wenn ähnliche Ergebnisse erzielt werden sollen. Diese höheren Kosten bei 
einer Nachqualifizierung resultieren aus den dynamischen Komplementaritä-
ten früherer Investitionen: Kenntnisse, die in einer Periode erzielt wurden, 
bleiben in späteren Perioden bestehen, das Wissen kumuliert sich also. Dyna-
mische Komplementaritäten führen folglich dazu, dass Wissen, das in einer 
Periode erworben wurde, die Produktivität von Bildungsinvestitionen in spä-
teren Perioden erhöht (Cunha/Heckman, 2007).
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Effekte auf die Wahrscheinlichkeit,    Tabelle 3
dass Kinder in der siebten Klasse einen Gymnasial- bzw.  
Haupt- oder Förderschulzug besuchen
Schulbesuch im Jahr 2012

Gymnasialzug Haupt- oder Förderschulzug1)

Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Alter bei Kitabesuch (Referenz: drei Jahre)
Unter drei Jahren 0,033 

(0,026)
–0,011 
(0,031)

–0,043** 
(0,020)

–0,041* 
(0,023)

Über drei Jahren –0,008 
(0,033)

<0,001 
(0,038)

0,021 
(0,028)

–0,005 
(0,034)

Migrationshintergrund (Referenz: kein Migrationshintergrund)
Migrationshintergrund 0,063 

(0,050)
0,010 
(0,044)

Bildungsstand des befragten Elternteils (Referenz: mittel = ISCED 3 oder 4)
Niedrig –0,099* 

(0,058)
0,098 
(0,057)

Hoch 0,209*** 
(0,030)

–0,077*** 
(0,020)

Geschwisterzahl (Referenz: keine Geschwister)
Ein Geschwister –0,275*** 

(0,043)
0,039 
(0,054)

Mehrere Geschwister –0106 
(0,082)

0,092 
(0,079)

Einkommen (Referenz: Haushaltseinkommen 2.500 Euro und mehr)
Haushaltseinkommen unter 2.500 Euro –0,198*** 

(0,036)
0,097*** 
(0,035)

Alleinerziehend (Referenz: nicht alleinerziehend)
Alleinerziehend2) –0,051 

(0,042)
–0,003 
(0,033)

Geschlecht des Kindes (Referenz: männlich)
Weiblich –0,001 

(0,027)
0,006 
(0,021)

R² 0,001 0,1298 0,006 0,065

Beobachtungen 4.215 2.594 4.215 2.594

***/**/*: signifikant auf dem 1-/5-/10-Prozent-Niveau.
1) Hierzu zählen die jeweiligen Schulformen sowie entsprechende Züge in Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen und Gesamtschulen.
2) Zum Zeitpunkt des Schulbesuchs des Kindes.
ISCED: International Standard Classification of Education.
Quellen: NEPS Startkohorte SC3 Schüler D 7.0.0; eigene Berechnungen



29

4.2 Beteiligung an frühkindlicher Bildung
Im Kontext des zuvor Gesagten ist es aus bildungspolitischer Sicht bedenklich, 
dass Kinder mit Migrationshintergrund sowie Kinder, deren Mütter keinen 
Berufsabschluss haben, und auch Kinder mit Eltern aus niedrigen Einkommens-
gruppen seltener und kürzer als andere Kinder frühkindliche Betreuungs- und 
Förderangebote wahrnehmen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 
2018; Schmiade/Spieß, 2010; Lewek/Naber, 2017).

Im Jahr 2017 haben deutschlandweit 20 Prozent der unter Dreijährigen mit 
Migrationshintergrund eine Kindertageseinrichtung besucht, diejenigen ohne 
Migrationshintergrund kamen auf 40 Prozent (Tabelle 4, Seite 30). Im Jahr 2013 
waren es noch 17 und 35 Prozent. Bei den Kindern zwischen drei und unter 
sechs Jahren belaufen sich die entsprechenden Werte im Jahr 2017 auf 84 und 
98 Prozent. Für diese Altersgruppe lassen sich nur geringfügige Veränderungen 
zum Jahr 2013 feststellen.

Hinsichtlich der Teilnahmequoten gibt es Unterschiede zwischen den Bundes-
ländern (Tabelle 4). Während sich im Jahr 2017 etwa in Rheinland-Pfalz  
23 Prozent der unter Dreijährigen mit Migrationshintergrund in einer Kinder-
tagesbetreuung befanden, waren es in Niedersachsen nur 15 Prozent. Bei 
Kindern ohne Migrationshintergrund liegt der Anteil in allen der ausgewählten 
westdeutschen Bundesländer jeweils bei etwa einem Drittel. Besonders stark 
sind die Unterschiede in den neuen Bundesländern (mit Berlin). Dort beträgt 
die Betreuungsquote bei unter Dreijährigen mit Migrationshintergrund 26 Pro-
zent, bei jenen ohne Migrationshintergrund jedoch 58 Prozent. Insgesamt ist 
der Betreuungsanteil von unter dreijährigen Kindern mit und ohne Migrations-
hintergrund in den neuen Ländern weit höher als in Gesamtdeutschland.

Es wird deutlich, dass Kinder ohne Migrationshintergrund häufiger schon in 
sehr jungem Alter eine Kindertageseinrichtung besuchen als Kinder mit Mig-
rationshintergrund. Dies zeigt sich auch, wenn das Eintrittsalter von Kindern 
ohne und mit Migrationshintergrund verglichen wird (Bock-Famulla et al., 
2017). Relikowski et al. (2015) können basierend auf NEPS-Daten belegen, dass 
die Sprachleistungen von Fünfjährigen mit Migrationshintergrund umso besser 
werden, je früher sie in eine Tageseinrichtung gehen. Cornelissen et al. (2018) 
untersuchen den Zusammenhang zwischen dem Zeitpunkt des Beginns der 
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frühkindlichen Förderung und der Entwicklung der Kinder zum Zeitpunkt des 
Schuleintritts. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass bei einem späten Eintritt in 
die frühkindliche Bildung und Betreuung (weniger als drei Jahre Besuch der 
Kindertageseinrichtung) die Wahrscheinlichkeit, dass das Kind zum geplanten 
Schuleintritt schulreif ist, bei Kindern mit einem sozioökonomisch schwierigen 
Hintergrund um 12 Prozentpunkte geringer ausfällt als bei Kindern mit einem 
guten sozioökonomischen Hintergrund. Wird jedoch relativ früh mit der För-
derung begonnen (mindestens drei Jahre Besuch der Einrichtung), so bestehen 
hinsichtlich der Schulreife kaum noch Abweichungen zwischen Kindern mit 
unterschiedlichen sozioökonomischen Hintergründen. Obwohl die Erträge 
damit für Kinder mit einem ungünstigen sozioökonomischen Hintergrund 
höher ausfallen, nehmen sie doch seltener an frühkindlicher Bildung teil als 
Kinder mit einem guten sozioökonomischen Hintergrund.

Besonders für Geflüchtete ist ein Kindergartenbesuch sehr wichtig, denn neben 
der Sprachlernfunktion können dort auch erste soziale Kontakte zu Gleichalt-
rigen geknüpft werden. Bei den unter Dreijährigen liegt die Teilnahmequote 

Betreuungsquote bei Kindern unter sechs Jahren Tabelle 4
in Prozent

Kinder unter drei Jahren Kinder von drei bis unter sechs Jahren
Mit Migrations-
hintergrund

Ohne Migrati-
onshintergrund

Mit Migrations-
hintergrund

Ohne Migrati-
onshintergrund

2013 2017 2013 2017 2013 2017 2013 2017
Baden-Württemberg 17 21 30 33 95 99 95 93
Bayern 16 19 29 32 79 83 97 98
Hessen 17 21 31 38 94 89 93 96
Niedersachsen 13 15 29 37 74 71 102 104
Nordrhein-Westfalen 14 16 23 33 87 81 96 100
Rheinland-Pfalz 20 23 32 35 96 95 99 97
Schleswig-Holstein 16 20 29 36 66 80 100 96
Deutschland 17 20 35 40 85 84 98 98
Neue Bundesländer 
(mit Berlin) 25 26 55 58 74 74 100 100

Aufgrund zu geringer Fallzahlen werden keine Werte für die übrigen Bundesländer ausgewiesen. 
Da in der Statistik zur Kindertagesbetreuung die Anzahl der betreuten Kinder im jeweiligen 
Kreis ermittelt wird und keine Zuordnung der Kinder zu ihrem Wohnort erfolgt, kann die 
Betreuungsquote in einzelnen Kreisen oder Bundesländern in Ausnahmefällen bei über 
100 Prozent liegen.
Quelle: Statistisches Bundesamt, 2018c
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von geflüchteten Kindern bei 16 Prozent, im Vergleich zu 28 Prozent bei allen 
in Deutschland lebenden Kindern. Mit zunehmendem Alter steigt die Teilnah-
me an frühkindlichen Fördermaßnahmen: Bei den ab Dreijährigen gehen be-
reits 80 Prozent der Geflüchteten in eine Kindertagesstätte. Die Teilnahme-
quote von allen in Deutschland lebenden Kindern liegt bei 95 Prozent (Liebau 
et al., 2018). Demnach ist es also sehr wichtig, frühkindliche Bildungsmaß-
nahmen weiter auszubauen und geflüchtete Familien für den Besuch solcher 
Angebote zu sensibilisieren. Es kommt darauf an, die Familien ausreichend 
über die Vorteile eines Kindergartenbesuchs zu informieren, sodass möglichst 
viele dieser Kinder schon relativ früh von einer Kindertageseinrichtung profi-
tieren (Aktionsrat Bildung, 2016, 138 f.).

Insgesamt sollte sowohl sichergestellt werden, dass ausreichend Betreuungs-
plätze zur Verfügung stehen, als auch, dass die Qualität in den Einrichtungen 
weiter steigt, um alle Kinder bestmöglich zu fördern. Gerade für unter Drei-
jährige ist das Angebot in vielen Bundesländern noch nicht ausreichend, auch 
wenn in den letzten Jahren Verbesserungen erzielt werden konnten. So fehlten 
im Jahr 2017 in Deutschland insgesamt rund 296.000 Betreuungsplätze für 
unter Dreijährige (Geis, 2018).

Ungünstig ist auch, dass Kinder aus strukturell schwachen Wohngegenden 
eine geringere Wahrscheinlichkeit haben, Einrichtungen mit guter Anregungs-
qualität zu besuchen. Der positive Effekt der frühkindlichen Bildung hängt 
stark ab von der Qualität der Einrichtung (Hasselhorn/Kuger, 2014). Dies zeigen 
auch Camehl/Peter (2017): Auf Basis des NEPS konnten sie verdeutlichen, dass 
eine gute Bildungs- und Betreuungsqualität (gemessen an Gruppengröße, 
Personalschüssel etc.) sich positiv auswirkt auf das Sozialverhalten der Kinder. 
Besonders positiv ist der Nutzen einer guten Kita für Kinder, deren Mütter einen 
geringen Bildungsabschluss aufweisen oder deren Haushalt nur über ein ge-
ringes Einkommen verfügt.

Deshalb sind neben dem Ausbau der Betreuungsplätze auch Investitionen in 
Qualitätssteigerungen der Kindertageseinrichtungen notwendig. Ein wichtiger 
Indikator dafür ist eine ausreichende Ausstattung der Einrichtungen mit Per-
sonal. Im „Ländermonitor Frühkindliche Bildungssysteme“ der Bertelsmann 
Stiftung wird empfohlen, dass sich eine Fachkraft um höchstens drei unter 
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Dreijährige oder 7,5 Kinder ab drei Jahren kümmert (Bock-Famulla et al., 2015). 
Bei den Betreuungsrelationen gibt es große Unterschiede zwischen den Bun-
desländern. Während etwa Baden-Württemberg sehr gute Betreuungsrelatio-
nen aufweist, gibt es speziell in den ostdeutschen Bundesländern noch Hand-
lungsbedarf. In Baden-Württemberg betrug im Jahr 2017 der Personalschlüs-
sel für Kinder unter drei Jahren 1:3, in Sachsen hingegen knapp 1:6 (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 79).

Die Bertelsmann Stiftung (2016) hat berechnet, dass im gesamten Bundesgebiet 
107.000 zusätzliche Vollzeitkräfte notwendig sind, um die empfohlenen Be-
treuungsschlüssel umzusetzen. Es ist jedoch fraglich, ob diese hohe Zahl an 
zusätzlichen Fachkräften tatsächlich zur Verfügung steht. Zwar konnte in den 
letzten Jahren die Anzahl der Beschäftigten im frühkindlichen Bereich sehr 
gesteigert werden, der Bedarf ist aber ebenfalls stark gestiegen. Im „Fachkräfte-
barometer Frühe Bildung 2017“ wird davon ausgegangen, dass bis zum Jahr 
2025 rund 260.000 neue ausgebildete Fachkräfte für die frühkindliche Bildung 
zur Verfügung stehen. Ein großer Teil von ihnen (171.000) muss jedoch aus dem 
Arbeitsmarkt ausscheidende Kräfte ersetzen. Es kann angenommen werden, 
dass der restliche Überhang nicht ausreicht, um den Zusatzbedarf aus höheren 
Geburtenraten, mehr Zuwanderung und gestiegenem Betreuungsbedarf zu 
decken (Autorengruppe Fachkräftebarometer, 2017). Zu diesem Ergebnis kom-
men auch Berechnungen des Nationalen Bildungsberichts. Die Autoren gehen 
von einer Personallücke bis zum Jahr 2025 von bis zu 309.000 Fachkräften aus, 
wenn auch qualitative Verbesserungen bei der Personalausstattung umgesetzt 
werden sollen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 80 f.).

Außer auf einen zu verbessernden Personalschlüssel weist die Bertelsmann 
Stiftung in ihrer Studie „Qualitätsausbau in KiTas 2017“ darauf hin, dass das Lei-
t ungspersonal in den Kindertageseinrichtungen oftmals zu wenig Zeit für Füh-
rungsaufgaben hat, worunter auch die Weiterentwicklung des pädagogischen 
Konzepts zu fassen ist. Es wird als ein Beitrag zur Qualitätssteigerung in Kinder-
tageseinrichtungen angesehen, wenn das Leitungspersonal ausreichend Zeit 
dafür erhält. Empfohlen werden für jede Kita 20 Stunden pro Woche für Füh-
rungsaufgaben. Für jedes ganztags betreute Kind sollten zusätzlich 0,35 Stunden 
wöchentlich hinzukommen. Um diesen Standard zu erreichen, würden in 
Deutschland weitere 21.800 Vollzeitkräfte benötigt (Bertelsmann Stiftung, 2017).
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4.3 Kompetenzen von Kindergartenkindern nach 
 Migrationshintergrund

In den letzten Jahren ist der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund in 
den Kindertageseinrichtungen gestiegen. Lag dieser im Jahr 2007 noch bei 
23 Prozent, so belief er sich im Jahr 2017 auf 28 Prozent. Unter den Kindern 
mit Migrationshintergrund ist auch der Anteil derjenigen gestiegen, die zu 
Hause nicht vorrangig Deutsch sprechen (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2018, 74 f.). Ein früher Besuch einer Kindertageseinrichtung ist gera-
de für Kinder mit Migrationshintergrund wichtig, da sie dort bis zum Schulstart 
auch ihre Sprachkenntnisse verbessern können. Ungefähr ein Viertel der Kin-
der im Alter zwischen drei und fünf Jahren benötigen Sprachförderung. Kinder, 
deren Eltern einen niedrigen Schulabschluss haben oder deren Familienspra-
che nicht Deutsch ist, weisen dabei häufiger einen Sprachförderbedarf auf 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 66).

Schon im Kindergartenalter lassen sich Kompetenzunterschiede zwischen Kin-
dern mit und ohne Migrationshintergrund feststellen. Im NEPS wurde im Jahr 
2015 mit Kindergartenkindern ein Wortschatztest durchgeführt. Kinder ohne 
Migrationshintergrund erzielten nach unseren Berechnungen (auf Basis von 
NEPS Startkohorte SC1 Kleinkind D 5.0.0) eine höhere Anzahl an richtigen Ant-
worten als Kinder mit Migrationshintergrund. Bei Kindern ohne Migrations-
hintergrund lag sie im Durchschnitt bei 46 (Median: 51) und bei Kindern mit 
Migrationshintergrund im Durchschnitt bei 31 (Median: 32).

Der aus diesen Ergebnissen ersichtliche Sprachförderbedarf für Kinder mit 
Migrationshintergrund fällt jedoch in den einzelnen Einrichtungen unterschied-
lich aus. Dem „Ländermonitor Frühkindliche Bildungssysteme“ zufolge liegt 
der Anteil an Kindern mit nichtdeutscher Familiensprache in 74 Prozent der 
Einrichtungen unter 25 Prozent, in 17 Prozent der Einrichtungen zwischen 25 
und 50 Prozent und in 9 Prozent der Einrichtungen über 50 Prozent (Bock- 
Famulla et al., 2017). Damit wird deutlich, dass in vielen Kindertageseinrich-
tungen ein hoher Bedarf an Sprachfördermaßnahmen besteht.

Bei der Verteilung der Kinder auf die einzelnen Einrichtungen sollte daher 
darauf geachtet werden, dass nicht zu viele Migranten- und Flüchtlingskinder 
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in einer Kindertageseinrichtung sind, damit das Erlernen der deutschen Spra-
che nicht erschwert wird. In Kindergartengruppen mit einem hohen Anteil von 
Kindern nichtdeutscher Herkunft kann die Qualität der Entwicklungsanregung 
leiden. Es gibt Hinweise darauf, dass diese überproportional abnimmt, wenn 
der Anteil der Kinder mit einer nichtdeutschen Familiensprache in den einzel-
nen Gruppen den Wert von 40 Prozent übersteigt (Aktionsrat Bildung, 2016, 
128, 139). Allerdings muss bei der Zusammenstellung der Betreuungsgruppen 
im Blick behalten werden, dass die Betreuung grundsätzlich wohnortnah er-
folgen sollte. Schon im Jahr 2013 haben 23,2 Prozent der Kinder mit nicht-
deutscher Familiensprache eine Kindertageseinrichtung besucht, in welcher 
der Anteil an Kindern mit nichtdeutscher Familiensprache zwischen 50 und 
75 Prozent lag. Weitere 10,5 Prozent von ihnen waren sogar in einer Einrichtung 
mit über 75 Prozent Kindern mit nichtdeutscher Familiensprache (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2014, 243). Diese Einrichtungen benötigen 
besonders viel Unterstützung in Form von Personal und finanziellen Ressour-
cen, um diese Kinder vor allem im sprachlichen Bereich adäquat zu fördern.

Da die Sprachförderung gerade in Kitas mit einem sehr hohen Anteil an Mig-
rantenkindern wichtig ist, sollten solche Einrichtungen tendenziell früher mit 

Sprachförderangebote in Kindertageseinrichtungen
im Jahr 2015, Anteile in Prozent

Lesehilfe: In 34,7 Prozent aller Einrichtungen wurde Sprachförderung für alle Kinder angeboten.
Befragung der Leitungen von 538 Kindertageseinrichtungen; ungewichtete Ergebnisse, 
da keine Designgewichte für die Institutionen vorliegen.
Daten: http://link.iwkoeln.de/404272
Quellen: NEPS Startkohorte SC1 Kleinkind D 5.0.0; eigene Berechnungen

Abbildung 5
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der Sprachförderung beginnen. Von den Einrichtungen, in denen mehr als  
50 Prozent der Kinder einen Migrationshintergrund haben, beginnen jedoch 
32,4 Prozent mit der Sprachförderung erst bei einem Alter von vier Jahren und 
8,5 Prozent erst bei einem Alter von über vier Jahren (NEPS Startkohorte  
SC1 Kleinkind D 5.0.0; eigene Berechnungen). Dies ist relativ spät, wenn bis 
zum Schuleintritt ein gutes Sprachniveau erreicht werden soll. In Kindertages-
einrichtungen mit einem hohen Migrantenanteil richtet sich die Sprachförde-
rung eher an alle Kinder, während Kindertageseinrichtungen mit einem gerin-
gen Migrantenanteil ihre Programme häufiger nur an Kinder mit nichtdeutscher 
Herkunftssprache oder an Kinder mit Förderbedarf richten (Abbildung 5).

Weil die Sprachförderung im Rahmen der frühkindlichen Förderung gerade für 
Migranten- und Flüchtlingskinder sehr wichtig ist, sollten vor allem die Fort-
bildungsangebote für Erzieher weiter ausgebaut werden. Dies gilt speziell für 
„Deutsch als Zweitsprache“, in denen auch kulturelle Werte vermittelt werden.

Primarstufe

5.1 Grundschulbildung: Bedeutung und Beteiligung
Wie die frühkindliche Bildung dient auch die Grundschulbildung der Soziali-
sation der Kinder und es werden weitere wichtige Basiskompetenzen vermit-
telt. Die Weichen für einen erfolgreichen Übergang in die weiterführende Schu-
le und der Grundstein für die Berufslaufbahn werden gelegt. Die Grundschule 
kann ebenfalls einen Beitrag dazu leisten, Bildungsbenachteiligungen abzu-
bauen. Der Sprachförderung kommt auch für Kinder im Grundschulalter eine 
besondere Bedeutung zu (Aktionsrat Bildung, 2016). Der Grundschulbesuch 
ist verpflichtend. Daher müssen sowohl Kinder mit Migrationshintergrund als 
auch andere Kinder diese Bildungsstufe absolvieren. Die Teilnahmequoten 
sollten sich also nicht unterscheiden. Eine Ausnahme bilden die Flüchtlings-
kinder, die teilweise erst nach einer gewissen Zeit in Deutschland schulpflich-
tig sind. Wie eine repräsentative Umfrage offengelegt hat, haben im Jahr 2016 
rund 94 Prozent aller geflüchteten Kinder eine Schule besucht. Nur etwa knapp 
die Hälfte von ihnen hat auch an einer Sprachförderung teilgenommen (Liebau 
et al., 2018).

5
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Weiterhin wird die Förderung von Kindern, die erst während der Grundschul-
zeit nach Deutschland kommen, in den Bundesländern unterschiedlich ge-
staltet. So besuchen einige Kinder Willkommensklassen (Berlin), Vorbereitungs- 
und Auffangklassen (Nordrhein-Westfalen) oder Deutschförderklassen (Bayern; 
vgl. Liebau et al., 2018; Massumi et al., 2015). Damit es nicht zu Nachteilen in 
der Förderung der Kinder kommt, ist es wichtig, die Lerninhalte der Förder-
stufen zu prüfen und diese gegebenenfalls inhaltlich zu vereinheitlichen. Da-
rüber hinaus sollten neu zugewanderte und insbesondere geflüchtete Kinder 
nach Besuch der Willkommens- oder Integrationsklassen schnell in den Regel-
unterricht integriert werden (Andritzky et al., 2016; KMK, 2016). Dieser Einstieg 
in den Regelunterricht sollte möglichst so gestaltet werden, dass der Anteil der 
Nichtmuttersprachler nicht zu groß wird, da es andernfalls zu Hindernissen 
bei der Integration und zu Rückständen bei den Schulleistungen kommen kann 
(Andritzky et al., 2016; De Paola/Brunello, 2016; Borgna/Contini, 2014; Wöß-
mann, 2016).

Die grundschulische Integration von Kindern mit Migrationshintergrund scheint 
in vielen Schulen gut zu gelingen. Laut IQB-Bildungstrend des Instituts zur 
Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) aus dem Jahr 2016 fühlten sich 
die Viertklässler mit Migrationshintergrund ähnlich gut in den sozialen Kontext 
der Schule eingebunden wie die übrigen Viertklässler. Hinsichtlich der Schul-
zufriedenheit ließ sich in einigen Bundesländern sogar feststellen, dass Kinder 
mit Migrationshintergrund zufriedener mit der Schule sind als andere Kinder. 
Ferner fällt die Lernfreude der Kinder mit Migrationshintergrund in den Fächern 
Deutsch und Mathematik ebenso so hoch und teilweise sogar signifikant höher 
aus als bei anderen Kindern (Stanat et al., 2017, 267 ff.).

Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund gibt es 
bei der Inanspruchnahme von schulischen Ganztagsangeboten. Eigene Ana-
lysen auf Basis des SOEP zeigen, dass sowohl deutschlandweit als auch in 
einzelnen Bundesländern die Kinder mit Migrationshintergrund, die im Ausland 
geboren und vor dem Jahr 2015 zugewandert sind, weit häufiger als andere 
Kinder die Ganztagsangebote der Grundschulen besuchen. Der Anteil belief 
sich im Jahr 2016 auf 47 Prozent (Abbildung 6). Dies ist damit zu erklären, dass 
die Ganztagsangebote oftmals zunächst an denjenigen Grundschulen ausge-
baut wurden, an denen ein erhöhter Förderbedarf bei den Kindern vermutet 
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wurde. Bei Kindern mit Migrationshintergrund jedoch, die im Inland geboren 
sind, und Kindern ohne Migrationshintergrund lassen sich deutschlandweit 
nur sehr geringe Differenzen beim Ganztagsbesuch feststellen; die Anteile 
liegen jeweils bei gut 35 Prozent. 

Es gibt allerdings Unterschiede zwischen den Bundesländern. Aufgrund der 
Fallzahlen können nur die Angaben für Baden-Württemberg, Bayern und Nord-
rhein-Westfalen betrachtet werden. In Nordrhein-Westfalen sind die Anteile 
von Kindern mit Migrationshintergrund, die ein Ganztagsangebot an einer 
Grundschule in Anspruch nehmen, besonders hoch. Gleichzeitig ist hier aber 
auch der Anteil von Kindern ohne Migrationshintergrund, die ganztags eine 
Grundschule besuchen, überdurchschnittlich hoch und viel größer als bei-
spielsweise in Bayern.

Dass Ganztagsangebote im Grundschulbereich gerade für Kinder mit Migra-
tionshintergrund förderlich sein können, zeigt die Studie zur Entwicklung von 
Ganztagsschulen (StEG). Entscheidend für positive Effekte ist dabei die Quali-
tät. Eine höhere Qualität in den Leseangeboten kann die Lesemotivation bei 
Kindern mit Migrationshintergrund erhöhen. Des Weiteren können Angebote 
zu sozialem Lernen und Teamsport bei einer kontinuierlichen Teilnahme bei 

Besuch von Ganztagsschulen
nach Migrationsstatus im Jahr 2016, Anteile in Prozent

Daten: http://link.iwkoeln.de/404273
Quellen: SOEP v33; eigene Berechnungen

Abbildung 6
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Kindern mit Migrationshintergrund zu einer besseren Entwicklung des Sozial-
verhaltens führen. Ganztagsangebote können somit einen wichtigen Beitrag 
zur Sozialisation der Kinder leisten. Ein direkter Einfluss der Ganztagsangebo-
te auf die Kompetenzen im Lesen oder in den Naturwissenschaften lässt sich 
aber nicht feststellen (StEG-Konsortium, 2016, 18 ff.).

Um die positiven Effekte der Ganztagsbeschulung zu realisieren, ist zunächst 
ein weiterer Ausbau des Angebots notwendig. Zudem ist die Qualität weiter zu 
steigern. Dazu gehören beispielsweise eine adäquate Personal- und Raumaus-
stattung sowie eine gute Verzahnung zwischen Unterricht und den weiteren 
schulischen Aktivitäten (Bertelsmann Stiftung et al., 2017). Für Kinder mit 
Migrationshintergrund sollten im Rahmen der Nachmittagsbetreuung speziel-
le Fördermaßnahmen im sprachlichen Bereich angeboten werden (Aktionsrat 
Bildung, 2016, 163 f.). So ließen sich in diesem Bereich die Kompetenzunter-
schiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund reduzieren.

5.2 Kompetenzen von Grundschulkindern nach 
 Migrationshintergrund

Die Kompetenzunterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshinter-
grund, die schon im Kindergarten feststellbar waren, setzen sich in der Grund-
schulzeit fort. Im IQB-Bildungstrend 2016 wurden die Kompetenzen der Viert-
klässler im Lesen, im Zuhören, in der Orthografie und in Mathematik erhoben 
(Tabelle 5). In allen vier Kompetenzbereichen gibt es deutliche Unterschiede 
zwischen den Kindern: Kinder mit Migrationshintergrund weisen geringere 
Kompetenzen auf als Kinder ohne Migrationshintergrund. Die Defizite sind 
dabei bei selbst zugewanderten Kindern jeweils am höchsten. Es ist möglich, 
dass diese Kinder einen Teil ihres Bildungswegs in einem anderen Land durch-
laufen haben. Gerade in den Fällen, in denen sowohl die Kinder als auch die 
Eltern im Ausland geboren wurden, haben sich die Kompetenzen im Zeitraum 
von 2011 bis 2016 stark verschlechtert (Stanat et al., 2017, 248 f.), was vor allem 
auf eine veränderte Sozialstruktur zugewanderter Familien zurückzuführen 
sein dürfte.

Die Kompetenzunterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshinter-
grund variieren zwischen den einzelnen Bundesländern. Die Differenz zwischen 
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Kindern ohne Migrationshintergrund und Kindern, deren Elternteile beide im 
Ausland geboren sind, beträgt im Lesen deutschlandweit 54 Punkte (umfasst 
die beiden Gruppen „beide Elternteile im Ausland geboren, Kind in Deutsch-
land geboren“ und „beide Elternteile und Kind im Ausland geboren“). Dies ist 
etwas weniger als der Kompetenzzuwachs, der in einem Schuljahr erreicht 
werden kann. Insbesondere in Berlin (84 Punkte), Bremen (83 Punkte) und 
Hamburg (75 Punkte) fällt die Differenz sehr groß aus. Dagegen ist der Unter-
schied mit 26 Punkten in Mecklenburg-Vorpommern eher gering (Stanat et al., 
2017, 250 f.). Hierbei muss jedoch berücksichtigt werden, dass der Anteil an 
Kindern mit Migrationshintergrund sich in den Grundschulen deutlich zwischen 
den Bundesländern unterscheidet. Während der Anteil an Viertklässlern mit 
Migrationshintergrund in Thüringen 8,4, in Sachsen-Anhalt 9,5 und in Mecklen-
burg-Vorpommern 9,6 Prozent beträgt, fällt er in Bremen mit 52,5, in Hamburg 
mit 48,5 und in Baden-Württemberg mit 44,3 Prozent sehr hoch aus. Bundes-

Kompetenzen von Viertklässlern  Tabelle 5 
nach Migrationsstatus

2011 2016
Lesen
Ohne Migrationshintergrund 514 512
Ein Elternteil im Ausland geboren 489 488
Beide Elternteile im Ausland geboren, Kind in Deutschland geboren 461 465
Beide Elternteile und Kind im Ausland geboren 457 426
Zuhören
Ohne Migrationshintergrund 518 510
Ein Elternteil im Ausland geboren 485 469
Beide Elternteile im Ausland geboren, Kind in Deutschland geboren 448 440
Beide Elternteile und Kind im Ausland geboren 445 401
Orthografie
Ohne Migrationshintergrund 543 519
Ein Elternteil im Ausland geboren 521 505
Beide Elternteile im Ausland geboren, Kind in Deutschland geboren 509 500
Beide Elternteile und Kind im Ausland geboren 503 458
Mathematik
Ohne Migrationshintergrund 514 502
Ein Elternteil im Ausland geboren 485 472
Beide Elternteile im Ausland geboren, Kind in Deutschland geboren 461 459
Beide Elternteile und Kind im Ausland geboren 460 431

Quelle: Stanat et al., 2017, 249
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weit weist jedes dritte Grundschulkind in der vierten Klasse einen Migrations-
hintergrund auf (Stanat et al., 2017, 242).

Im internationalen Vergleich variieren die Kompetenzunterschiede zwischen 
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Die IGLU-Studie aus dem Jahr 
2016 hat die Lesekompetenzen von Grundschulkindern in verschiedenen Län-
dern erhoben. Die Differenz in der Lesekompetenz zwischen Kindern, die immer 
oder fast immer zu Hause die Testsprache sprechen, und Kindern, die manch-
mal oder nie die Testsprache sprechen, beträgt in Deutschland 40 Punkte. Nur 
fünf Länder (Bulgarien, Ungarn, Slowakei, Österreich, Slowenien) weisen eine 
größere Differenz auf. In 20 anderen Ländern dagegen fallen die Kompetenz-
unterschiede geringer aus als in Deutschland (Hußmann et al., 2017a, 223).

Nach der IQB-Studie ist die Häufigkeit, mit der zu Hause Deutsch gesprochen 
wird, ein relevantes Kriterium, nach dem sich Kinder mit Migrationshintergrund 
und Kinder ohne Migrationshintergrund unterscheiden. Ferner haben Familien, 
in denen ein Elternteil oder beide Elternteile im Ausland geboren sind, durch-
schnittlich einen niedrigeren sozioökonomischen Status sowie einen niedri-
geren Bildungsstand als Familien ohne Migrationshintergrund. Diese Merkma-
le haben einen Einfluss auf die erreichten Kompetenzen der Kinder. Wird für 
diese Einflussgrößen kontrolliert, so reduziert sich in einigen Zuwanderer-
gruppen der Kompetenzunterschied zu Kindern ohne Migrationshintergrund 
(Stanat et al., 2017, 263 f.). Es ist somit von entscheidender Bedeutung, dass 
in der Schule versucht wird, familiär bedingte Rückstände zu verringern. Eine 
besondere Rolle kommt hier wiederum der Sprachförderung zu. Daher ist es 
wichtig, die Lehrerqualifikationen „Deutsch als Zweitsprache“ deutlich auszu-
bauen und auch die Möglichkeit digitaler Bildungsangebote zu erweitern, um 
flexible Weiterbildungen anbieten zu können.

Die Herausforderung, Migrantenkinder bestmöglich zu fördern, damit sie ihren 
Rückstand reduzieren können, ist nicht für alle Grundschulen gleich hoch. 
Nach der IQB-Studie wiesen im Jahr 2016 deutschlandweit 12,9 Prozent der 
Grundschulen einen Anteil von Schülern mit Migrationshintergrund von unter 
5 Prozent auf. Bei 33 Prozent der Schulen waren es zwischen 5 und 19 Prozent, 
bei 30,1 Prozent zwischen 20 und 39 Prozent, bei 16,5 Prozent zwischen 40 und 
59 Prozent und bei 7,4 Prozent der Grundschulen betrug der Anteil mindestens 
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60 Prozent. Wiederum gibt es erhebliche Unterschiede zwischen den Bundes-
ländern: Während in Bremen fast jede vierte Grundschule einen Anteil an Schü-
lern mit Migrationshintergrund von mindestens 60 Prozent aufweist, ist dieser 
Anteil vor allem in den ostdeutschen Bundesländern sehr viel geringer (Stanat 
et al., 2017, 244 ff.). Schon im Jahr 2011 besuchten über 40 Prozent der Viert-
klässler mit Migrationshintergrund eine Schule, in der mehr als die Hälfte ihrer 
Mitschüler ebenfalls einen Migrationshintergrund hatten (SVR Migration, 
2013, 8). Dieser Anteil wird vermutlich inzwischen gestiegen sein, da der Anteil 
an Kindern mit Migrationshintergrund in der Bevölkerung in den letzten Jahren 
zugenommen hat.

Viele Schulen setzen schon heute Maßnahmen der Sprachförderung ein, am 
häufigsten ist dies die zusätzliche Deutschförderung. Die speziellen Förder-
maßnahmen gibt es vermehrt an den Schulen, die einen hohen Anteil an Kin-
dern mit Migrationshintergrund haben. So wird an 77,4 Prozent aller Grund-
schulen eine zusätzliche Deutschförderung angeboten; an den Grundschulen, 
bei denen der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund über 25 Prozent 
liegt, sind es 87,2 Prozent (Tabelle 6, Seite 42). Daneben werden auch migra-
tionsspezifische Fördermaßnahmen wie Paten-, Mentoren- oder Tutorenpro-
gramme genutzt. Diese könnten jedoch noch weiter ausgebaut werden. Auch 
für Lehrer gibt es an vielen Schulen schon spezifische Förderangebote, etwa 
zu interkulturellen Kompetenzen oder „Deutsch als Zweitsprache“. 44,1 Pro-
zent der Grundschulen mit einem Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund 
von über 25 Prozent bieten ihren Lehrern Maßnahmen im Bereich „Deutsch 
als Zweitsprache“ an. Ferner werden an einigen Schulen auch die Eltern der 
Kinder in die Förderung eingebunden. Hierzu gehören beispielsweise Deutsch-
kurse für Eltern oder spezielle Elternabende.

Für all diese Maßnahmen und Angebote benötigen die Schulen mit einem 
hohen Migrantenanteil besondere Unterstützung (Aktionsrat Bildung, 2016, 
164 f.). In einigen Bundesländern erfolgt die Mittelzuweisung an die Schulen 
bereits bedarfsorientiert, beispielsweise in Hamburg. Die Schülerzusammen-
setzung wird mithilfe eines Sozialindex erfasst, der die sozialen Rahmenbe-
dingungen einer Schule widerspiegelt. Auf Basis dieses Index erhalten Schulen 
mit schwierigeren Rahmenbedingungen zusätzliche Ressourcen, um etwa 
Sprachförderung anbieten zu können. So soll sichergestellt werden, dass Schu-
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len, deren Kinder einen höheren Förderbedarf aufweisen, auch mehr finan-
zielle Ressourcen für entsprechende Angebote erhalten (Schulte et al., 2014). 
Insgesamt sind die speziellen Fördermaßnahmen für Grundschüler mit und 
ohne Migrationshintergrund jedoch noch deutlich auszuweiten (Aktionsrat 
Bildung, 2016, 165). Dies zeigt auch die IGLU-Studie: Im Jahr 2016 lagen bei 
18,9 Prozent der Grundschulkinder die Kompetenzen unter dem deutschen 
Mindeststandard (Kompetenzstufe I und II); nur ein Drittel dieser leseschwachen 
Schülerinnen und Schüler wird jedoch in der Schule zusätzlich im Lesen ge-
fördert (Hußmann et al., 2017b, 22).

Fördermaßnahmen an Grundschulen Tabelle 6 
im Jahr 2016, Anteile in Prozent

Alle Schulen Schulen mit 
über 10 Prozent 
Kindern mit 
Migrations-
hintergrund

Schulen mit 
über 25 Prozent 
Kindern mit 
Migrations-
hintergrund

Sprachförderung für Kinder mit  Migrationshintergrund
Zusätzliche Deutschförderung 77,4 81,1 87,2
Reguläre Deutschförderung 49,9 53,6 57,9
Unterricht in Herkunftssprache 3,3 5,1 9,6
Förderung der Herkunftssprache 17,2 24,2 33,5
Reduzierung der Klassengröße 10,6 11,8 18,2
(Spezielle) Hausaufgabenbetreuung 21,7 24,9 27,1
Migrationsspezifische Fördermaßnahmen für Kinder mit Migrationshintergrund
Paten-, Mentoren- oder Tutorenprogramme 13,7 17,6 16,9
Spezieller Förderunterricht 25,5 31,9 35,8
(Spezielle) Hausaufgabenbetreuung 15,8 22,6 15,4
Andere migrationsspezifische Förderung 39,0 41,2 47,3
Migrationsspezifische Förderangebote für Lehrer
Deutsch als Zweitsprache 25,5 34,3 44,1
Interkulturelle Kompetenzen 13,1 20,1 25,7
Anderes Förderangebot 33,5 38,0 52,4
Angebote für Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund
Angebote zur Förderung der 
 Kommunikation 6,6 10,4 13,9
Spezielle Elternabende 2,5 4,6 7,6
Deutschkurse für Eltern 2,9 5,4 5,1
Andere Maßnahmen 14,8 18,5 23,7

Quellen: NEPS Startkohorte SC2 Kindergarten D 6.0.1; eigene Berechnungen
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Weiterführende Schule

6.1 Besuchte Schulform nach Migrationshintergrund
Im Gegensatz zu vielen anderen Ländern erfolgt in Deutschland der Unterricht 
ab der Sekundarstufe I nicht mehr für alle Kinder gemeinsam, sondern in ver-
schiedenen Schulformen, die zu unterschiedlichen Schulabschlüssen führen. 
Das bedeutet, dass sich allein aus der Form der besuchten Schule Rückschlüs-
se ziehen lassen auf den Bildungserfolg im entsprechenden Alter und auf die 
weiteren Perspektiven im Bildungssystem. Zudem ist ein Vergleich schulischer 
Leistungen – etwa durch Noten – über verschiedene Schulformen hinweg 
wenig aussagekräftig. 

Mit den verfügbaren amtlichen Daten ist es kaum möglich, die Schullaufbahnen 
von jungen Menschen mit Migrationshintergrund in der Sekundarstufe I nach-
zuverfolgen. Ausschlaggebend hierfür sind zwei Punkte: Erstens enthält die 
amtliche Schulstatistik auf Bundesebene nur Angaben zur Staatsangehörigkeit, 
nicht jedoch zum Migrationshintergrund der Schüler, obwohl die Kultusminis-
terkonferenz dies bereits in den 2000er Jahren beschlossen und entsprechen-
de definitorische Vorgaben herausgegeben hat (KMK, 2011). Die Schulstatisti-
ken einzelner Länder sind hier einen Schritt weiter, verwenden aber vonein-
ander abweichende Definitionen. So weist beispielsweise Berlin Zahlen zu 
Schülern mit nichtdeutscher Herkunftssprache und Nordrhein-Westfalen 
Zahlen zu Schülern mit Zuwanderungsgeschichte aus (Kemper, 2017). Zweitens 
unterscheiden sich Anzahl und Art der angebotenen Schulformen in den Län-
dern. Dies führt dazu, dass umfragebasierte Daten auf Bundesebene nur be-
grenzt hilfreich sind.

Um dennoch eine Antwort zu finden auf die Frage, welche Schulformen Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund besuchen, wurde eine eigene Auswertung 
des Mikrozensus vorgenommen. Dieser ermöglicht es, als 1-Prozent-Stich-
probe der deutschen Haushalte auch zu relativ kleinen Personengruppen re-
präsentative Aussagen zu treffen. Dabei wurden 13- bis 15-jährige Jugendliche 
betrachtet, da in Berlin und Brandenburg die Grundschulzeit bis zur sechsten 
Klasse geht und Hauptschüler in der Regel nach der neunten Klasse die Schu-
le verlassen. Allerdings reichen bei dieser Eingrenzung die Beobachtungszah-

6
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len nicht aus, um für alle Bundesländer differenzierte Zahlen zum Schulbesuch 
von Kindern mit Migrationshintergrund zu erhalten. Insbesondere bei den 

Besuchte Schulformen
von 13- bis 15-Jährigen im Jahr 2016, die in Deutschland geboren 
oder im Alter bis 12 Jahre zugewandert sind; Anteile in Prozent

Sonstige: Diese Kategorie umfasst auch die genannten Schulformen, wenn diese im 
entsprechenden Bundesland sehr selten besucht werden.
Daten: http://link.iwkoeln.de/404274
Quellen: FDZ Mikrozensus 2016; eigene Berechnungen

Abbildung 7
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selbst zugewanderten Kindern sind die Fallzahlen gering. Daher konnten nur 
Werte für in Deutschland geborene Kinder und nur für die Bundesländer, in 
denen besonders viele Schüler mit Migrationshintergrund leben, ausgewiesen 
werden (Abbildung 7). Das sind Baden-Württemberg, Bayern, Berlin, Hessen, 
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen

Werden die Daten für die sechs Bundesländer betrachtet, besuchen die in 
Deutschland geborenen Kinder mit Migrationshintergrund überall seltener ein 
Gymnasium. Allerdings sind die Differenzen zu den Kindern ohne Migrations-
hintergrund unterschiedlich groß. So liegen die Anteile für in Deutschland 
geborene Kinder mit und ohne Migrationshintergrund in Bayern nur rund  
2 Prozentpunkte auseinander, in Berlin jedoch über 10 Prozentpunkte. Gleich-
zeitig ist der Anteil der Gymnasiasten unter den Kindern ohne Migrationshinter-
grund in Berlin mit 48,2 Prozent um fast 15 Prozentpunkte höher als in Bayern 
mit 33,8 Prozent. Auch ist die Lage der Kinder mit Migrationshintergrund in 
Bayern insgesamt nicht so günstig. So besuchen sie hier mit einem Anteil von 
21,3 Prozent doppelt so häufig eine Hauptschule wie Kinder ohne Migrations-
hintergrund (10,9 Prozent). Dazu ist allerdings anzumerken, dass die Haupt-
schulen in Bayern zu Mittelschulen weiterentwickelt wurden, die regulär auch 
zur mittleren Reife führen, sodass sie bei der Mikrozensusbefragung möglicher-
weise zum Teil auch als „Schule mit mehreren Bildungsgängen“ erfasst worden 
sein könnten.

Für das gesamte Bundesgebiet lassen sich auch Zahlen zu den bis zum Alter 
von 12 Jahren zugewanderten Kindern mit Migrationshintergrund ermitteln. 
Diese zeigen, dass die Kinder, die erst im Laufe ihrer Bildungslaufbahn ins Land 
kommen, sehr viel seltener ein Gymnasium besuchen als die in Deutschland 
geborenen Kinder mit Migrationshintergrund. Gleichzeitig werden sie beson-
ders häufig auf Hauptschulen unterrichtet, sofern diese Schulform (oder ein 
Äquivalent zu ihr) im jeweiligen Bundesland überhaupt existiert. Auch besuchen 
sie etwas häufiger eine Förderschule, wobei der Unterschied zu Kindern ohne 
Migrationshintergrund mit 4,4 Prozent gegenüber 3,5 Prozent allerdings nicht 
groß ist.

Dabei lässt sich das ungünstigere Übergangsverhalten von Kindern mit Migra-
tionshintergrund vollständig mit den niedrigeren schulischen Leistungen am 
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Ende der Grundschulzeit und mit den ungünstigeren sozialen Hintergründen 
der Familien erklären. Dies zeigt eine Auswertung verschiedener Länderstu-
dien zu diesem Thema von Dollmann (2016). So ergeben die betrachteten 
Studien sogar, dass Kinder mit Migrationshintergrund unter sonst gleichen 
Bedingungen häufiger eine Schule besuchen, die zu einem höheren Abschluss 
führt. Anders stellt sich die Lage dar, wenn man die Kinder aus bildungsfernen 
Elternhäusern berücksichtigt, worunter viele der Kinder mit Migrationshinter-
grund fallen. Diese besuchen auch bei gleichem Leistungsstand am Ende der 
Grundschulzeit deutlich seltener ein Gymnasium.

Folge des ungünstigeren Übergangsverhaltens von Kindern aus Familien mit 
Migrationshintergrund und bildungsfernen Familien ist, dass sich die soziale 
Durchmischung in der Sekundarstufe I in den einzelnen Schulformen sehr stark 
unterscheidet. 2014 hatten 53,8 Prozent der Hauptschüler, aber nur 8,6 Prozent 
der Gymnasiasten Eltern, die keinen allgemeinbildenden Schulabschluss oder 
maximal einen Hauptschulabschluss haben. Hingegen hatten 62,5 Prozent der 
Gymnasiasten, aber nur 14,5 Prozent der Hauptschüler Eltern mit Abitur oder 
Fach hochschulreife. Einen Migrationshintergrund hatten 47,8 Prozent der Haupt-
schüler und 26,4 Prozent der Gymnasiasten (Statistisches Bundesamt/WZB, 2016).

Wechselt man die Perspektive, so haben – der PISA-Studie aus dem Jahr 2015 
zufolge – 75 Prozent der Hauptschulen und 54 Prozent der Realschulen, aber 
nur 36 Prozent der Gymnasien einen Anteil an Schülern mit Migrationshinter-
grund von über 25 Prozent. In 39 Prozent der Hauptschulen und 23 Prozent 
der Realschulen hat mehr als die Hälfte der Schüler einen Migrationshinter-
grund, aber nur in 5 Prozent der Gymnasien (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2018, 93). Gleichzeitig sind die Anteile der Kinder mit niedrigem 
sozioökonomischen Status in Hauptschulen meist sehr hoch und in Gymna-
sien meist eher niedrig. Es sind also vor allem die Hauptschulen und die diesen 
vergleichbaren Schulen, die einen besonderen Beitrag zur Integration leisten 
müssen, wohingegen die Gymnasien in der Regel nur eine kleine Zahl ohnehin 
leistungsstarker Schüler integrieren müssen.

Das bedeutet allerdings nicht, dass die Gymnasien an dieser Stelle gar keine 
Unterstützung benötigen. So kommt eine neue Studie von Horneber/Weinhardt 
(2018) zu dem Ergebnis, dass sehr viel weniger Kinder aus Elternhäusern mit 
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niedrigem Bildungsniveau auf ein Gymnasium wechseln als Kinder aus bil-
dungsnahen Elternhäusern und dass Erstere dort im Schnitt deutlich geringe-
re Leistungen erzielen als Letztere. Zudem fallen die Schüler aus bildungs-
fernen Elternhäusern, die zu Beginn der Gymnasialzeit noch überdurchschnitt-
liche Noten erreichen, im Laufe der Schulzeit immer weiter zurück. In der 
neunten Klasse schneiden sie dann im Schnitt nur noch marginal besser ab 
als Kinder aus Elternhäusern mit hohem Bildungsniveau, deren schulische 
Leistungen zu Beginn der Gymnasialzeit unterdurchschnittlich waren. An den 
Realschulen bleiben die schulischen Leistungen von Kindern aus Elternhäusern 
mit niedrigem Bildungsniveau hingegen relativ konstant.

6.2 Kompetenzen von Schülern in der Sekundarstufe I 
nach Migrationshintergrund

Nimmt man die Ergebnisse der PISA-Studie des Jahres 2015 in den Blick, so 
liegen die durchschnittlichen Punktwerte für 15-Jährige ohne Migrationshinter-
grund in den drei untersuchten Kompetenzbereichen Lesen, Mathematik und 
Naturwissenschaften zwischen 519 und 527 (Tabelle 7, Seite 48). Dies entspricht 
der Kompetenzstufe 3 und damit der mittleren der Stufen unter 1 bis 6 (Heine 
et al., 2016). Hingegen liegen sie bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
nur zwischen 455 und 468 Punkten und damit durchgehend eine ganze Kom-
petenzstufe niedriger. Anders als im Mikrozensus ist der Migrationshintergrund 
hier auf Basis des jeweiligen Geburtslands von Kind und Eltern definiert. 

Differenziert man zwischen selbst zugewanderten Kindern und in Deutschland 
geborenen Kindern zugewanderter Eltern, zeigt sich, dass diese deutlich bes-
ser abschneiden. Allerdings erreichen auch sie mit durchschnittlichen Punkt-
werten zwischen 461 und 478 in keinem der drei Bereiche die Kompetenz- 
stufe 3. Wird für den sozioökonomischen Status kontrolliert, der sich gemäß 
der PISA-Definition nach der Art des Berufs der Eltern und nicht nach ihrem 
Bildungsstand bemisst, sind die Unterschiede zwischen 15-Jährigen mit und 
ohne Migrationshintergrund zwar etwas geringer, aber immer noch signifikant 
und quantitativ bedeutend.

Wird anstelle der Durchschnittswerte die Verteilung der Kompetenzniveaus 
betrachtet, so finden sich unter den Schülern mit Migrationshintergrund sehr 
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viele von der OECD als „Low-Performer“ bezeichnete Jugendliche, die maximal 
die PISA-Kompetenzstufe 1 erzielen (Abbildung 8). Diese können, wenn über-
haupt, nur relativ einfache Aufgaben lösen, die etwa auf Grundschulniveau 
liegen, und sind stark gefährdet, bis zum Ende ihrer regulären Schullaufbahn 
die Ausbildungsreife nicht zu erreichen. Liegt der Anteil der Low-Performer bei 
den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund in den drei Kompetenzberei-
chen jeweils bei rund einem Achtel, fällt bei den Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund durchgehend fast jeder Dritte in diese Kategorie. Dabei sind bei 
den selbst Zugewanderten jeweils rund vier von zehn Jugendlichen betroffen; 
bei den in Deutschland Geborenen liegen die Anteile zwischen knapp einem 
Viertel im Bereich Lesen und fast einem Drittel im Bereich Naturwissenschaften.

Betrachtet man die „Top-Performer“, die nach OECD-Abgrenzung in den PISA-
Tests mindestens die Kompetenzstufe 5 erzielen, liegen die Anteile bei den 
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund jeweils bei rund einem Siebtel. 
Hingegen finden sich bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund nur 
zwischen 3,5 und 6,1 Prozent Top-Performer; der Anteil in den Naturwissen-
schaften ist dabei am kleinsten und hier gibt es kaum Unterschiede zwischen 
in Deutschland geborenen und selbst zugewanderten Jugendlichen. In den 
anderen beiden Bereichen sind die Werte für selbst Zugewanderte deutlich 
kleiner. Damit lässt sich sagen, dass nicht nur der Anteil der Leistungsschwa-
chen bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund höher ist, sondern die 
Kompetenzverteilung insgesamt nach unten verschoben ist.

PISA-Ergebnisse nach Migrationsstatus  Tabelle 7
Durchschnittliche Punktwerte im Jahr 2015

Lesen Mathematik Naturwissen-
schaften

Ohne Migrationshintergrund 526 519 527
Mit Migrationshintergrund 468 465 455
Selbst zugewandert 431 446 434
Eltern zugewandert 478 471 461
Abweichung der Punktwerte zu den Werten von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund 
ohne/mit Kontrolle für den sozioökonomischen Hintergrund
Mit Migrationshintergrund 58/37 54/35 72/50
Selbst zugewandert 95/79 73/58 93/76
Eltern zugewandert 48/25 49/28 66/42

Quelle: OECD, 2016
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Anzumerken ist aber, dass sich in den letzten Jahren ein deutliches Aufholen 
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund beobachten lässt. So lagen im 
Jahr 2006 ihre durchschnittlichen Punktwerte in den drei Kompetenzbereichen 
noch deutlich niedriger und auch die Unterschiede zu den Jugendlichen ohne 
Migrationshintergrund waren größer (OECD, 2016). Allerdings kann sich diese 
Entwicklung mit dem jüngsten Flüchtlingszuzug in den nächsten Jahren wie-
der verändern.

Die IQB-Ländervergleiche, die im Jahr 2012 die mathematischen und natur-
wissenschaftlichen und im Jahr 2015 die sprachlichen Kompetenzen von Neunt-
klässlern untersucht haben, kommen insgesamt zu einem sehr ähnlichen Er-
gebnis. Zudem zeigen sie, dass sich die erreichten Kompetenzniveaus zwar 
zwischen den einzelnen Bundesländern zum Teil klar unterscheiden, Jugend-
liche mit Migrationshintergrund aber überall schlechter abschneiden als an-
dere Jugendliche. Darüber hinaus machen sie deutlich, dass die durchschnitt-

Low- und Top-Performer bei PISA
Jugendliche nach Migrationsstatus im Jahr 2015, Anteile in Prozent

1) Bis Kompetenzstufe 1. 2) Ab Kompetenzstufe 5.
Daten: http://link.iwkoeln.de/404275
Quelle: OECD, 2016

Abbildung 8
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lichen Leistungsniveaus von Jugendlichen mit Migrationshintergrund je nach 
Ursprungsland sehr unterschiedlich ausfallen (Pöhlmann et al., 2013; Haag et 
al., 2016).

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass sich der schon während der 
Grundschulzeit bestehende Rückstand in der Kompetenzentwicklung von 
Kindern mit Migrationshintergrund in der Sekundarstufe I tendenziell noch 
weiter vergrößert. Dabei ergreift nur ein Teil der Schulen bereits heute geziel-
te Maßnahmen, um deren Integration zu fördern. Nach der Befragung von 
Schulleitern im Rahmen des NEPS aus dem Jahr 2014 gibt es an knapp jeder 
dritten Schule, die Neuntklässler unterrichtet, speziellen Förderunterricht für 
diese Schüler (Abbildung 9). Rund jede siebte Schule hat spezielle Paten-, 
Mentoren- oder Tutorenprogramme eingerichtet und/oder bietet spezielle 
Maßnahmen zur Berufsorientierung an. Zudem offeriert rund jede vierte Schu-
le ihren Lehrern mindestens eine Fördermaßnahme im Bereich Integration; 
bei den Schulen mit einem Anteil an Schülern mit Migrationshintergrund von 
über 10 Prozent ist es sogar jede Dritte. Besonders häufig sind dabei Kurse in 
„Deutsch als Zweitsprache“. Einige Schulen machen darüber hinaus spezielle 
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Integrationsmaßnahmen an weiterführenden Schulen
Ergebnisse einer Befragung im Jahr 2014 von Schulleitern an 154 Schulen, 
in denen neunte Klassen unterrichtet werden; Anteile in Prozent

Daten: http://link.iwkoeln.de/404276
Quellen: NEPS Startkohorte SC3 Schüler D 7.0.0; eigene Berechnungen

Abbildung 9
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Angebote für Eltern mit Migrationshintergrund. Diese können das Lernum- 
feld in den Familien verbessern und damit auch dem Lernerfolg der Schüler 
zugutekommen.

Um die Rahmenbedingungen für die Integration von Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund an den weiterführenden Schulen nachhaltig zu 
verbessern, sollten die oben genannten Angebote sowie weitere in der Praxis 
zu findende schulische Maßnahmen zur Integrationsförderung zunächst einer 
kritischen Evaluation unterzogen werden. Lässt sich dabei ein positiver Effekt 
auf die Kompetenzentwicklung und die Bildungschancen der Schüler mit Mi-
grationshintergrund feststellen, sollten sie an möglichst allen Schulen einge-
führt werden. Allerdings sind Anpassungen bei der konkreten Ausgestaltung 
der Maßnahmen notwendig. So kann diese Förderung an Schulen mit einem 
hohen Anteil an Schülern mit Migrationshintergrund im Klassenverband erfol-
gen, während an Schulen mit einem niedrigen Anteil jahrgangsübergreifende 
Angebote sinnvoller sind.

Darüber hinaus ist das Lernumfeld in der Sekundarstufe I insgesamt zu ver-
bessern und speziell das für Schüler aus bildungsfernen Elternhäusern. Hierfür 
bietet die Ganztagsschule, wie schon im Grundschulbereich, große Potenzia-
le. So ließ sich für Realschüler nachweisen, dass sie am Ende ihrer Schullauf-
bahn bessere Noten erzielen, wenn sie zuvor viele Jahre lang Ganztagsange-
bote genutzt haben. Jedoch spielt die Art der genutzten Maßnahmen eine 
wichtige Rolle. So wirken sich vor allem fachbezogene Zusatzangebote sowie 
musische und soziale Angebote positiv aus (StEG-Konsortium, 2016).

6.3 Weitere Schullaufbahnen und Schulabschlüsse
Die zu Beginn der Sekundarstufe I besuchte Schulform bestimmt nicht in jedem 
Fall den am Ende der Schullaufbahn erreichten höchsten Abschluss. Zum einen 
kommt es vor, dass Schüler im Laufe der Zeit die Schulform noch wechseln 
oder ihre Schullaufbahn ganz abbrechen. Zum anderen gibt es in vielen Bun-
desländern spezifische Schulformen, die Schüler mit mittlerer Reife zur Hoch-
schulreife führen. Die mittlere Reife können Absolventen mit Hauptschulab-
schluss inzwischen meist direkt an der von ihnen in der Sekundarstufe I be-
suchten Schule erwerben.
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Zu Schulformwechseln und Schulabbrüchen von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund liegen keine verlässlichen Daten vor. Eine Auswertung vorwiegend 
älterer Studien von Siegert/Olszenka (2016) deutet jedoch darauf hin, dass sie 
hiervon deutlich häufiger betroffen sind als Jugendliche ohne Migrationshin-
tergrund. Ähnliches gilt für Klassenwiederholungen. Zu den Schulabbrüchen 
ist überdies anzumerken, dass ein vorzeitiges Verlassen der Schule nicht un-
bedingt mit einem Schulabgang ohne Hauptschulabschluss gleichzusetzen 
ist. Erfolgt ein Schulabbruch erst in der gymnasialen Oberstufe, verfügen die 
Abgänger in der Regel sogar über die mittlere Reife. Hingegen verlassen Schü-
ler die Schulformen, die zu dem niedrigsten schulischen Abschlussniveau 
führen, meist erst mit Ende der regulären Schulzeit ohne Hauptschulabschluss, 
wenn sie das für den Abschluss geforderte Leistungsniveau nicht erreichen.

Die Schulformen, die Schüler mit mittlerer Reife zur Hochschulreife führen, 
unterscheiden sich zwischen den Bundesländern. Dies betrifft zum einen die 
Frage, ob sie zu einer fachgebundenen Hochschulreife oder zum Abitur führen, 
zum anderen aber auch ihre institutionelle Verankerung, die im allgemein-
bildenden oder im beruflichen Schulsystem erfolgen kann. Betrachtet man 
nur die Angebote im beruflichen Schulsystem, so lag im Jahr 2014 der Anteil 
der Schüler mit Migrationshintergrund, die diese Angebote besuchten, bei  
33,3 Prozent und damit leicht über dem Anteil der jungen Menschen mit Mig-
rationshintergrund an allen Schülern, der 31,3 Prozent betrug (Statistisches 
Bundesamt/WZB, 2016). Das legt den Schluss nahe, dass diese Schulen nicht 
ausreichend kompensatorisch wirken und die in der Sekundarstufe I aufgetre-
tenen Rückstände im Bildungssystem von jungen Menschen mit Migrations-
hintergrund nicht wesentlich verkleinern. Gleichzeitig vergrößern sie sie aber 
auch nicht weiter.

Welche Schulabschlüsse junge Menschen mit Migrationshintergrund letztlich 
erreichen, lässt sich erst feststellen, wenn sie ihre Schullaufbahn tatsächlich 
beendet haben. Dies ist bei den Gymnasiasten, welche die längsten Bildungs-
wege aufweisen, regulär zum Ende der zweiten Lebensdekade der Fall; dabei 
spielen Einschulungsalter und Dauer des Gymnasiums eine wichtige Rolle für 
das konkrete Abschlussalter. Daher wurden auf Basis des Mikrozensus die 
Schulabschlüsse von 21- bis 24-Jährigen ermittelt, differenziert nach dem 
 jeweiligen Migrationsstatus. Dazu ist allerdings anzumerken, dass Schulab-
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schlüsse – speziell im Rahmen von Nachqualifizierungen – auch noch im spä-
teren Leben erworben werden können.

Das häufigste Abschlussniveau ist bei den 21- bis 24-Jährigen mit Migrations-
hintergrund die Hochschulreife (Abbildung 10). Jedoch liegen die Anteile mit 

Schulabschlüsse von 21- bis 24-Jährigen
nach Migrationsstatus im Jahr 2016, Anteile in Prozent

Daten: http://link.iwkoeln.de/404277
Quellen: FDZ Mikrozensus 2016; eigene Berechnungen  
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47,8 Prozent bei den in Deutschland Geborenen und 43,5 Prozent bei den bis 
zum Alter von 12 Jahren Zugewanderten wesentlich niedriger als bei den 21- 
bis 24-Jährigen ohne Migrationshintergrund (55,6 Prozent). Auch bei den im 
Alter von 13 und mehr Jahren Zugewanderten ist der Wert mit 50,7 Prozent 
deutlich höher, wobei darauf hinzuweisen ist, dass sich in dieser Kategorie 
auch in größerem Maß Personen finden, die aus dem Ausland nur zum Stu-
dium nach Deutschland gekommen sind. Dennoch lässt sich sagen, dass viele 
der jungen Menschen mit Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem 
letztlich erfolgreich sind.

Betrachtet man die ausgewählten Bundesländer mit einer hohen Anzahl junger 
Menschen mit Migrationshintergrund, zeigen sich große Unterschiede. Besonders 
hohe Abweichungen zwischen den in Deutschland geborenen 21- bis 24-Jährigen 
mit und ohne Migrationshintergrund bezüglich der Anteile derjenigen, welche 
die Hochschulreife haben, gibt es in Baden-Württemberg (18,2 Prozentpunkte) 
und in Hessen (12,3 Prozentpunkte). In Bayern liegt die Differenz hingegen nur 
bei 4,4 Prozentpunkten. Dort und in Berlin schneiden allerdings die bis zum 
Alter von 12 Jahren Zugewanderten weit schlechter ab. Dabei ist anzumerken, 
dass sich Bedeutung und Stellenwert der Hochschulreife in den Bildungssyste-
men der einzelnen Bundesländer stark unterscheiden. So liegt der Anteil der 
21- bis 24-Jährigen ohne Migrationshintergrund mit Hochschulreife in Berlin um 
über 20 Prozentpunkte höher als in Bayern.

Das zweithäufigste Abschlussniveau von in Deutschland geborenen oder bis 
zum Alter von 12 Jahren zugewanderten 21- bis 24-Jährigen ist mit Anteilen 
von fast einem Drittel der Realschulabschluss beziehungsweise die mittlere 
Reife. Damit ist dieser Abschluss bei ihnen ähnlich häufig wie bei Personen 
ohne Migrationshintergrund. Hingegen haben Letztere mit einem bundeswei-
ten Anteil von nur 13,3 Prozent deutlich seltener einen Hauptschulabschluss 
als die in Deutschland Geborenen mit Migrationshintergrund (20,3 Prozent) 
und die bis zum Alter von 12 Jahren Zugewanderten (22,1 Prozent). Dabei sind 
die entsprechenden Anteile in Bayern, Baden-Württemberg und Hessen be-
sonders hoch. Wiederum ist aber darauf hinzuweisen, dass die Unterschiede 
in den Bildungssystemen der Länder sehr groß sind und etwa in Bayern auch 
fast ein Fünftel der Personen ohne Migrationshintergrund nur einen Haupt-
schulabschluss erreichen.
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Betrachtet man abschließend die 21- bis 24-Jährigen, die gar keinen Schulab-
schluss geschafft haben, so sind die entsprechenden Anteile bei den in Deutsch-
land geborenen und den bis zum Alter von 12 Jahren zugewanderten Personen 
mit Migrationshintergrund mit 4,2 und 3,8 Prozent überschaubar und um un-
gefähr 10 Prozentpunkte niedriger als bei den im Alter von 13 und mehr Jahren 
zugewanderten Personen. Dennoch sind sie fast doppelt so hoch wie bei jun-
gen Menschen ohne Migrationshintergrund. Differenziert man nach Bundes-
ländern, sind die Werte in Hessen und Bayern am niedrigsten; auch die Ab-
weichungen zu Personen ohne Migrationshintergrund sind hier gering. Hin-
gegen sind in Berlin die Anteile der Personen ohne Schulabschluss im Alter 
zwischen 21 und 24 Jahren mit 10,8 Prozent bei den in Deutschland Geborenen 
und 6,8 Prozent bei den im Alter bis 12 Jahren Zugewanderten weit höher als 
bei Personen ohne Migrationshintergrund (rund 2 Prozent). Auch in Nieder-
sachsen liegen diese Anteile bei den Personen mit Migrationshintergrund je-
weils bei über 5 Prozent.

Aus den Unterschieden bei den Schulabschlüssen zwischen jungen Menschen 
mit und ohne Migrationshintergrund lässt sich ableiten, dass Erstere deutliche 
Rückstände bei der schulischen Bildung in Deutschland haben. Dies erklärt 
sich nicht aus den Bildungsaspirationen, die bei den Familien mit Migrations-
hintergrund im Schnitt sogar höher sind (vgl. Kapitel 2.2). Entscheidend dürf-
te vielmehr die ungünstigere Kompetenzentwicklung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund sein. Daher sollte, wie bereits in den voran-
gegangenen Kapiteln dargestellt, vorwiegend dort angesetzt werden. Zudem 
ist zu prüfen, inwieweit die Durchlässigkeit der Schulsysteme gegeben ist und 
diese den jungen Menschen unabhängig von der besuchten Schulform bei 
gleichen Kompetenz- und Leistungsniveaus am Ende der Sekundarstufe I die 
gleichen Bildungschancen eröffnen. Dies ist allerdings nur auf Länderebene 
möglich, da sich die Schulsysteme zu stark unterscheiden, um bundesweit 
gültige Aussagen treffen zu können.
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Übergang in die betriebliche und 
hochschulische Ausbildung

Nach Verlassen der allgemeinbildenden Schulen lassen sich die Bildungswege 
von jungen Menschen mit Migrationshintergrund nur schwer weiterverfolgen. 
Zwar liegen umfangreiche und detaillierte Statistiken zur betrieblichen und 
hochschulischen Bildung vor. Jedoch erfassen diese in der Regel nur die Staats-
angehörigkeit und nicht den Migrationshintergrund. Zudem sind sie nicht mit-
einander verknüpft und die Ergebnisse können nicht ohne Weiteres summiert 
werden, da das Alter bei Beginn und Abschluss von Ausbildung beziehungs-
weise Studium sehr stark variiert und eine Kombination aus Ausbildung und 
Studium möglich ist. Das bedeutet, dass sich aus ihnen auch nicht ableiten 
lässt, wie viele junge Menschen weder den einen noch den anderen Weg gehen.

Daher wird hier ein anderes Vorgehen gewählt und in einer eigenen Auswer- 
tung auf Basis des Mikrozensus ermittelt, welche Bildungswege die 18- bis 
20-Jährigen einschlagen. Dabei wird zwischen vier Alternativen differenziert: 
Die erste stellt den typischen Weg zu einem akademischen Abschluss dar und 
besteht aus dem Besuch einer gymnasialen Oberstufe oder einer beruflichen 
Schule, die zur Hochschulreife führt, und einem anschließenden Studium. 
Hinzugerechnet werden auch die wenigen Personen, die in diesem Alter bereits 
einen Studienabschluss erlangt haben. Bei der zweiten Alternative handelt es 
sich um den Weg zum Abschluss einer mindestens zweijährigen beruflichen 
Ausbildung; umfasst sind Personen, die sich in einer entsprechenden Ausbil-
dung befinden oder diese bereits abgeschlossen haben. Die dritte Alternative 
beinhaltet alle Formen der Qualifizierung, die nicht direkt zu einem hoch-
schulischen oder einem beruflichen Abschluss führen. Dazu zählt auch der 
Besuch beruflicher Schulen, an denen der Haupt- oder Realschulabschluss 
erworben werden kann. Dass diese Schulen hier strukturell anders gewertet 
werden als Schulen, die zur Hochschulreife führen, erklärt sich damit, dass die 
Abschlüsse bei einem regulären Bildungsweg in einem Alter zwischen 18 und 
20 Jahren meist bereits vorliegen, während dies auf die Hochschulreife nicht 
unbedingt zutrifft. Als vierte Alternative bleibt die Kombination aus „keine 
Teilnahme im Bildungssystem“ und „kein Berufs- oder Hochschulabschluss“, 
was in der Regel auf ein Verbleiben ohne Abschluss hinführt.

7
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Wie Abbildung 11 zeigt, wird der Bildungsweg „Gymnasium und Studium“ bei 
in Deutschland geborenen 18- bis 20-Jährigen mit Migrationshintergrund mit 
44,6 Prozent sogar häufiger gewählt als bei denjenigen ohne Migrationshinter-
grund (43,7 Prozent). Auch bei den bis zum Alter von 12 Jahren selbst Zuge-
wanderten ist der Anteil mit 40,5 Prozent nur wenig niedriger. Dieses Ergebnis 
ist angesichts der Schulabschlüsse junger Menschen mit und ohne Migrations-
hintergrund (vgl. Kapitel 6.3) zunächst sehr überraschend. Es erklärt sich jedoch 
durch die deutlich höhere Studierneigung von jungen Menschen mit Migrations-
hintergrund, sofern sie die Studienberechtigung erreicht haben. Berechnungen 
von Schneider/Franke (2014) zufolge nahmen 76 Prozent der im Jahr 2012 
Studienberechtigten mit Migrationshintergrund ein Hochschulstudium auf, 
aber nur 73 Prozent derer ohne Migrationshintergrund. Dabei folgten die Stu-
dienberechtigten mit Migrationshintergrund deutlich häufiger dem Willen 

Bildungswege von 18- bis 20-Jährigen
im Jahr 2016, Anteile in Prozent

Daten: http://link.iwkoeln.de/404278
Quellen: FDZ Mikrozensus 2016; eigene Berechnungen 

Abbildung 11
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ihrer Eltern. Auch informierten sie sich vor Studienbeginn weniger stark als 
andere junge Menschen.

In der Folge kommt es bei Studierenden mit Migrationshintergrund wesentlich 
häufiger zu Studienabbrüchen. Im Bachelorstudium liegt die Abbruchquote 
bei ausländischen Studierenden – nach Migrationshintergrund differenzierte 
Zahlen liegen nicht vor –, die ihre Hochschulzulassung im Inland erworben 
haben, etwa bei 43 Prozent gegenüber 29 Prozent bei Inländern (Ebert/Heub-
lein, 2017). Ausschlaggebend hierfür dürfte – wie von Ebert/Heublein (2017) 
anhand eine Befragung Exmatrikulierter aus dem Jahr 2014 dargestellt – eine 
ganze Reihe von Risikofaktoren sein. Einer davon ist eine ungünstige Ausgangs-
lage mit Blick auf Bildungsherkunft, Schulabschlussnote und Art der Hoch-
schulzugangsberechtigung. Ein weiterer ist ein Studienfach, dessen Wahl stark 
von der Familie beeinflusst ist und nicht unbedingt den eigenen Wünschen 
entspricht. Auch Probleme bei der Studienfinanzierung und schlechtere Stu-
dienleistungen spielen eine Rolle. Letztere dürften zumindest teilweise darauf 
zurückgehen, dass auch in Deutschland zur Schule gegangene Studierende 
mit Migrationshintergrund Defizite bei der sprachlichen Kompetenz aufweisen 
(Morris-Lange, 2017). Hier wäre eine besondere Förderung an den Hochschu-
len wünschenswert, die sich deutlich unterscheiden muss von der für Personen, 
die erst zum Studium ins Land kommen.

Nach der Exmatrikulation nehmen die Studienabbrecher mit Migrationshinter-
grund vergleichsweise selten eine weitere Ausbildung auf. Ebert/Heublein 
(2017) zufolge befanden sich im Jahr 2016 ein halbes Jahr nach Studienabbruch 
nur 34 Prozent von ihnen in einer Berufsausbildung – im Vergleich zu 46 Pro-
zent der Studienabbrecher ohne Migrationshintergrund. Zusammenfassend 
lässt sich damit sagen, dass ein beträchtlicher Teil der 18- bis 20-Jährigen mit 
Migrationshintergrund, die den Bildungsweg Gymnasium und Studium ein-
schlagen, ihr Ziel nicht erreichen und letztlich sogar ohne berufsqualifizieren-
den Abschluss bleiben.

Auf dem Bildungsweg „Berufliche Ausbildung“ befanden sich im Jahr 2016 
relativ wenige 18- bis 20-Jährige mit Migrationshintergrund (vgl. Abbildung 11). 
So liegt der Anteil bei den in Deutschland Geborenen bei 30,2 Prozent und  
bei den bis zum Alter von 12 Jahren Zugewanderten bei 31,2 Prozent. Bei den-
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jenigen ohne Migrationshintergrund sind es fast 40 Prozent. Hier spielt neben 
der bereits angesprochenen höheren Studierneigung auch das niedrigere 
schulische Abschlussniveau und die damit einhergehende schlechtere Aus-
gangslage am Ausbildungsstellenmarkt eine entscheidende Rolle. Demzufolge 
mündeten im Jahr 2016 auch nur 29 Prozent der bei der Bundesagentur für 
Arbeit (BA) erfassten Ausbildungsbewerber mit Migrationshintergrund in eine 
betriebliche oder außerbetriebliche Ausbildung ein, verglichen mit 47 Prozent 
der Bewerber ohne Migrationshintergrund (Beicht, 2017; nicht erfasst ist dabei 
die große Gruppe der jungen Menschen, die ihren Ausbildungsplatz ohne  
Einschalten der BA finden). Im Jahr 2012 lag der entsprechende Anteil mit  
35 Prozent noch um 6 Prozentpunkte höher, was allerdings damit zu tun haben 
kann, dass heute weniger junge Menschen bei der Ausbildungsplatzsuche die 
BA einschalten. Bemerkenswert ist jedoch, dass der Anteil der gemeldeten 
Bewerber, die letztlich außerhalb des Bildungssystems verbleiben, seitdem 
von 23 auf 33 Prozent gestiegen ist. Betrachtet man die Ausbildungsanfänger-
quote, zu der keine nach Migrationshintergrund differenzierten Werte vorliegen, 
so lag diese im Jahr 2016 für Deutsche bei 55,8 Prozent und für Ausländer bei  
27,6 Prozent (BIBB, 2018).

In einer Studie aus dem Jahr 2014 gaben rund 75 Prozent der Unternehmen, 
die keine Jugendlichen mit Migrationshintergrund ausbilden, als Hauptgrund 
an, dass ihnen keine entsprechenden Bewerbungen vorlägen (Enggruber/
Rützel, 2014). Seitdem hat sich die Lage für Ausbildungssuchende weiter ver-
bessert: So blieben im Jahr 2017 rund 49.000 Ausbildungsstellen unbesetzt 
(BIBB, 2018). Dabei bestehen zwar, wie vom BIBB (2018) aufgezeigt, sub s-
tanzielle regionale Passungsprobleme; mehr unversorgte Bewerber als un-
besetzte Stellen bei gleichzeitig hohem Ausländeranteil unter Jugendlichen 
finden sich jedoch nur in einer Reihe größerer Städte, vor allem im Ruhrgebiet 
(Abbildung 12). Demzufolge sollten auch die jungen Menschen mit Migrations-
hintergrund heute kaum Probleme haben, eine Stelle für eine betriebliche 
Ausbildung zu finden, sofern ihnen die Unternehmen zutrauen, diese erfolg-
reich zu absolvieren. Allerdings bewerben sich der BA/BIBB-Bewerberbe-
fragung 2016 zufolge rund 38 Prozent von ihnen für Ausbildungsberufe, für  
die ihr Schulabschluss eher zu niedrig ist, während der entsprechende  
Anteil bei Ausbildungssuchenden ohne Migrationshintergrund nur 30 Prozent 
beträgt (BIBB, 2018).
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Auch der Ausbildungserfolg junger Menschen mit und ohne Migrationshinter-
grund dürfte sich unterscheiden. Jedoch liegen die entsprechenden Statistiken 
wiederum nur nach Staatsangehörigkeit differenziert vor. So wurde im Jahr 
2016 mit 35,5 Prozent über ein Drittel der Ausbildungsverträge von Ausländern 
vorzeitig gelöst; der entsprechende Anteil bei Inländern lag mit 24,9 Prozent 
bei einem Viertel. Gleichzeitig bestanden nur 84,2 Prozent der ausländischen 
Auszubildenden die Abschlussprüfungen, im Vergleich zu 93,2 Prozent der 
inländischen Prüfungsteilnehmer (Uhly, 2017). Das heißt, dass junge Ausländer 
und damit wahrscheinlich auch junge Menschen mit Migrationshintergrund 
insgesamt, selbst wenn sie eine Berufsausbildung aufnehmen, häufiger ohne 
berufsqualifizierenden Abschluss bleiben als junge Inländer.

Überproportional viele 18- bis 20-Jährige mit Migrationshintergrund verfolgten 
im Jahr 2016 weder einen akadamischen noch einen beruflichen Bildungsweg. 
So liegt der Anteil bei den in Deutschland Geborenen bei 25,2 Prozent und bei 
den bis zum Alter von 12 Jahren Zugewanderten bei 28,3 Prozent im Vergleich 
zu 17 Prozent bei denjenigen ohne Migrationshintergrund (vgl. Abbildung 11). 
Besonders problematisch ist, dass sich mit 11,1 Prozent der in Deutschland 
Geborenen und 13,4 Prozent der bis zum Alter von 12 Jahren Zugewanderten 
ein bedeutender Teil nicht mehr im Bildungssystem befindet. Bei diesen Per-
sonen ist die Wahrscheinlichkeit relativ gering, dass sie doch noch einen be-
rufsqualifizierenden Abschluss erreichen.

Dabei unterscheidet sich die Lage regional sehr stark. Von den Bundesländern 
mit vielen in Deutschland geborenen oder bis zum Alter von 12 Jahren zuge-
wanderten 18- bis 20-Jährigen mit Migrationshintergrund weist Berlin mit  
19,2 Prozent den höchsten Anteil an Personen außerhalb des Bildungssystems 
und ohne berufsqualifizierenden Abschluss auf (vgl. Abbildung 11). Hingegen 
ist der Wert in Nordrhein-Westfalen mit 10,5 Prozent nur etwa halb so hoch. 
Auf der anderen Seite sind die Anteile derjenigen, die sich in einer beruflichen 
Ausbildung befinden oder diese abgeschlossen haben, in Bayern mit 41 Pro-
zent sowie in Baden-Württemberg mit 34,4 Prozent besonders hoch. Insgesamt 
ist der Anteil der jungen Menschen, die sich weder auf dem Weg zu einem 
beruflichen noch zu einem hochschulischen Abschluss befinden, in den süd-
deutschen Bundesländern vergleichsweise gering, was sich zumindest teil-
weise auf die gute wirtschaftliche Lage dort zurückführen lassen dürfte.
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Situation am Ausbildungsmarkt und Ausländeranteil 
von 15- bis 18-Jährigen 
Unversorgte Bewerber und unbesetzte Stellen im September 2017, 
Ausländeranteil zum 31.12.2014

Abbildung 12

Mehr unbesetzte Stellen als unversorgte Bewerber, weniger als 10 Prozent 15- bis 
18-jährige Ausländer

Daten: http://link.iwkoeln.de/404279 
Quellen: BA, 2018; Statistisches Bundesamt, 2018d

Mehr unbesetzte Stellen als unversorgte Bewerber, mehr als 10 Prozent 15- bis
18-jährige Ausländer
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18-jährige Ausländer
Weniger unbesetzte Stellen als unversorgte Bewerber, mehr als 10 Prozent 15- bis
18-jährige Ausländer
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Zusammenfassend lässt sich sagen, dass das Übergangsverhalten bei jungen 
Menschen mit Migrationshintergrund nach Verlassen der allgemeinbildenden 
Schulen ungünstiger ist als bei jungen Menschen ohne Migrationshintergrund. 
Die vorliegenden Studien deuten darauf hin, dass sie relativ gesehen häufiger 
als andere junge Menschen Bildungswege anstreben, für die ein etwas höheres 
Kompetenzniveau notwendig wäre als jenes, über das sie verfügen. Dies hat 
zur Folge, dass sie sich schwerer tun, den gewünschten Ausbildungs- oder 
Studienplatz zu bekommen und dann auch häufiger ganz ohne berufsquali-
fizierenden Abschluss bleiben. Zudem scheitern sie öfter in Ausbildung und 
Studium und kehren dann vielfach nicht mehr ins Bildungssystem zurück, um 
doch noch einen berufsqualifizierenden Abschluss zu erwerben. Dies erklärt 
die in Kapitel 2.2 aufgezeigten hohen Anteile der 25- bis 44-jährigen in Deutsch-
land geborenen oder in der Kindheit zugewanderten Personen mit Migrations-
hintergrund, die keinen berufsqualifizierenden Abschluss haben. 

Damit lässt sich auch sagen, dass bei der Berufsorientierung für junge Menschen 
mit Migrationshintergrund und ihre Familien angesetzt werden muss, um hie-
ran etwas zu verändern. Letztere kennen eine betriebliche Ausbildung, wie es 
sie in Deutschland gibt, häufig nicht aus ihren Herkunftsländern, unterschätzen 
daher deren Wert und drängen die Jugendlichen zu sehr in den akademischen 
Bildungsweg. Wichtig sind auch gezielte Beratungsangebote, die jungen Men-
schen dabei helfen, eine alternative Ausbildung zu finden, wenn sie mit ihrem 
aktuellen Bildungsgang überfordert oder unzufrieden sind. Zudem muss die 
Ausbildungsreife der Jugendlichen am Ende der Schullaufbahn sichergestellt 
werden. Dies ist für ihren individuellen Ausbildungserfolg und für ihre Position 
am Ausbildungsmarkt entscheidend. Machen Unternehmen die Erfahrung, 
dass junge Menschen mit Migrationshintergrund ihre Ausbildung häufiger nicht 
erfolgreich zu Ende bringen – was für sie in der Regel mit einer sehr ungünsti-
gen Kostenbilanz verbunden ist –, macht sie das im Zweifel auch bei der Be-
werberauswahl kritischer.
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Fazit und Handlungsempfehlungen

8.1 Fazit
Obschon Zuwanderung einen wichtigen Beitrag zur Fachkräftesicherung in 
Deutschland leistet, ist die Erwerbssituation von Personen mit Migrations-
hintergrund im Schnitt deutlich schlechter als die von Personen ohne Migra-
tionshintergrund. Dabei ist die Lage bei den in Deutschland Geborenen und 
den im Kindesalter Zugewanderten etwas besser als bei denjenigen, die erst 
im Erwachsenenalter ins Land gekommen sind. Dennoch lässt sich feststellen, 
dass auch die Personen, die ihre Bildungslaufbahn ganz oder größtenteils in 
Deutschland durchlaufen haben, am Arbeitsmarkt weit weniger erfolgreich 
sind als Personen ohne Migrationshintergrund. Dies geht allerdings, wie eine 
multivariate Analyse zeigt, nicht auf ihre Herkunft, sondern auf ihr im Schnitt 
niedrigeres Bildungsniveau und auf Lücken bei den Sprachkenntnissen zurück. 
Im Jahr 2016 hatten 31,2 Prozent der in Deutschland geborenen 25- bis 44-Jäh-
rigen mit Migrationshintergrund, aber nur 11,8 Prozent der Gleichaltrigen ohne 
Migrationshintergrund keinen berufsqualifizierenden Abschluss.

Diese schlechteren Bildungsergebnisse der jungen Menschen mit Migrations-
hintergrund sind vorwiegend zu erklären mit einer ungünstigen Kompetenz-
entwicklung vom Kindergartenalter an – und nicht mit anderen Faktoren wie 
etwa niedrigeren Bildungszielen. Eltern mit Migrationshintergrund haben im 
Gegenteil sogar höhere Bildungsaspirationen als andere Eltern mit einem 
vergleichbaren Bildungsstand. Jedoch sind vergleichsweise viele Familien mit 
Migrationshintergrund bildungsfern und einkommensschwach, was für die 
Entwicklung der Kinder unabhängig vom Migrationshintergrund nicht förder-
lich ist. Demzufolge lassen sich schon im Kindergartenalter substanzielle Kom-
petenzunterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund 
feststellen, die sich durch die weiteren Bildungsstufen hindurchziehen.

Ein große Herausforderung ist, dass zu viele Kinder mit Migrationshintergrund 
erst relativ spät eine Betreuungseinrichtung besuchen. Damit kann auch die 
Förderung des Erwerbs der deutschen Sprache nicht früh genug beginnen, 
was zur Folge hat, dass die Kinder auch beim Schuleintritt häufig noch große 
Lücken aufweisen. Außerdem sind die Förderbedingungen in den Einrichtun-
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gen vielfach noch nicht optimal. Ähnliches gilt für die Grundschulen, obgleich 
hier in den letzten Jahren zunehmend mehr Ganztagsangebote geschaffen 
wurden, in deren Rahmen grundsätzlich eine intensivere Lernbegleitung mög-
lich wäre.

Ein besonderes Problem stellt auch die Wohnortwahl der Familien mit Migra-
tionshintergrund dar. Da diese sich häufig in Wohnlagen mit starken ethnischen 
Communities niederlassen, sind die Anteile der Kinder und Jugendlichen mit 
ähnlichem Hintergrund in den dortigen Schulen und Betreuungseinrichtungen 
sehr hoch. Dies wirkt sich zum einen negativ auf die Kompetenzentwicklung 
der Kinder und Jugendlichen aus – vor allem, da sie dann weniger Deutsch 
sprechen – und macht zum anderen die Gestaltung von Unterricht und Be-
treuung schwieriger. Deswegen ist es wichtig, dass die betreffenden Schulen 
und Betreuungseinrichtungen bei der Gestaltung des integrationspolitischen 
Rahmens besonders berücksichtigt werden.

Die schlechteren Leistungen am Ende der Grundschule führen dazu, dass deut-
lich weniger Kinder mit Migrationshintergrund aufs Gymnasium gehen und die 
Hochschulreife erlangen. Auch nachträgliche Wechsel in der Bildungslaufbahn, 
etwa über den Besuch eines beruflichen Gymnasiums, ändern diesen Befund 
nicht. Dies ist nicht verwunderlich, da sich die Kompetenzunterschiede wäh-
rend der Sekundarstufe I weiter verfestigen. Dennoch nehmen junge Menschen 
mit Migrationshintergrund, wenn sie die Hochschulreife erlangen, häufiger als 
solche ohne Migrationshintergrund ein Studium auf. Ausschlaggebend hierfür 
dürfte vor allem sein, dass ihre Familien vielfach sehr hohe Bildungsaspiratio-
nen haben, die sie allerdings noch nicht immer in eine erfolgreiche Bildungs-
laufbahn ihrer Kinder umsetzen können.

Sowohl in der hochschulischen als auch in der betrieblichen Ausbildung schei-
tern junge Menschen mit Migrationshintergrund viel häufiger als junge Men-
schen ohne Migrationshintergrund. Kommt es zu einem Studien- oder Aus-
bildungsabbruch, beginnen sie überdies seltener einen anderen Bildungsgang. 
Zusammen mit der Tatsache, dass sie nach der Schule seltener eine betrieb-
liche Ausbildung aufnehmen, führt dies dazu, dass derzeit überproportional 
viele junge Menschen mit Migrationshintergrund ohne berufsqualifizierenden 
Abschluss bleiben.
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Ohne gezieltes politisches Handeln dürfte sich die Lage in den kommenden 
Jahren noch verschlechtern. Mit dem starken Flüchtlingszuzug der jüngeren 
Zeit sind nämlich viele junge Menschen dazugekommen, die eine sehr un-
günstige Ausgangslage für ihre Bildungswege mitbringen. Zum einen verfügen 
die erwachsenen Geflüchteten häufig nur über ein geringes Bildungsniveau, 
das ihre Kinder im bildungsfernen Milieu aufwachsen lässt. Zum anderen wei-
sen viele der im Kontext des Flüchtlingszuzugs ins Land kommenden Kinder 
und Jugendlichen auch selbst bereits substanzielle Lücken in ihren Bildungs-
wegen auf.

8.2 Handlungsempfehlungen
Um die Integration junger Menschen im deutschen Bildungssystem zu stärken 
und ihre langfristigen Erwerbs- und Karriereperspektiven zu verbessern, soll-
te eine Reihe von Maßnahmen umgesetzt werden, die sich auf fünf verschie-
dene Handlungsfelder erstrecken:

1. Bildungsbeteiligung stärken
Eine gezielte Förderung der Kompetenzentwicklung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund ist nur möglich, wenn entsprechende An-
gebote zur Verfügung stehen und von den Familien auch genutzt werden. Es 
ist daher von großer Bedeutung, dass zunächst die Bildungsbeteiligung gestärkt 
wird. Konkret sind hierfür folgende Schritte erforderlich:

■ Betreuungsinfrastruktur bedarfsgerecht ausbauen. Vor allem im frühkind-
lichen Bereich und bei der Ganztagsbetreuung für Grundschüler bestehen 
teilweise noch große Lücken im Angebot. Hier ist ein weiterer Ausbau der 
Betreuungsplätze notwendig.

■ Eltern für den Wert institutioneller Betreuung sensibilisieren. Nicht allen 
Familien mit Migrationshintergrund ist bewusst, welche Bildungsangebote 
es in Deutschland gibt und welchen Nutzen diese für die Entwicklung ihrer 
Kinder haben können. Hier sind vor allem die Jugendämter gefragt, ent-
sprechend auf die Familien zuzugehen, wobei zu beachten ist, dass schrift-
liche Materialien für bildungsferne Mütter und Väter mit Migrationshinter-
grund teilweise schwer verständlich sind.
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■ Zugangshürden für die institutionelle Betreuung abbauen. Verschiedene 
Faktoren können den Zugang zur institutionellen Betreuung erschweren. 
Zu nennen sind hier insbesondere die in manchen Städten sehr komplexen 
Antragsverfahren für Betreuungsplätze, die vereinfacht werden sollten. Auch 
hohe Elternbeiträge können ein Hinderungsgrund sein.

2. Qualität von Unterricht und Betreuung verbessern
Damit Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund von den Angeboten 
der Schulen und Betreuungseinrichtungen bestmöglich profitieren können, 
müssen diese eine hohe Qualität aufweisen. Daher ist eine gezielte Qualitäts-
sicherung und -verbesserung unbedingt notwendig. Konkret:

■ Sprachförderung ausbauen. Die Sprachförderung sollte möglichst früh im 
Leben einsetzen und bei Bedarf sehr intensiv erfolgen. Wichtig ist, dass sie 
sich an den individuellen Bedarfen der Kinder orientiert. Im Grundschul-
alter sollte dabei auf die Leseförderung besonderer Wert gelegt werden.

■ Weitergehende Integrationsförderung an allen Schulen und Betreuungs-
einrichtungen etablieren. Um die Integration von Kindern und Jugendlichen 
flächendeckend zu fördern, sollten möglichst alle Schulen und Betreuungs-
einrichtungen entsprechende Angebote machen. Neben der Sprachförde-
rung sind hierbei auch eine gezielte Lernbegleitung für Kinder, deren Eltern 
kein Deutsch sprechen, sowie Patenprogramme für neu in Klassen kom-
mende Kinder wichtig.

■ Lehrer, Erzieher und weitere Betreuungspersonen qualifizieren. Damit 
Lehrer und Erzieher Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund 
gezielt unterstützen können, benötigen sie entsprechendes Fachwissen. 
Dieses sollte bereits in der Ausbildung verpflichtend vermittelt und im Rah-
men der berufsbegleitenden Weiterbildung regelmäßig aufgefrischt werden. 
Hierzu ist es wichtig, dass ein ausreichendes Angebot an qualitativ hoch-
wertigen Fortbildungskursen im entsprechenden Bereich bereitgestellt wird 
und dass Lehrer und Erzieher für deren Nutzen sensibilisiert werden. Zudem 
sollten auch weitere Personen, die etwa Nachmittagsangebote an Ganz-
tagsschulen betreuen und über keine Fachausbildung verfügen, eine ent-
sprechende Grundqualifizierung erhalten.



67

■ Beschäftigung von Lehrern und Erziehern mit Migrationshintergrund  
stärken. Lehrer und Erzieher mit Migrationshintergrund finden angesichts 
von ähnlichen Erfahrungen häufig leichter Zugang zu Kindern und Jugend-
lichen, aber auch zu Müttern und Vätern mit Migrationshintergrund. Daher 
kann es sehr integrationsfördernd wirken, wenn an den Schulen und Be-
treuungseinrichtungen auch Personen mit Migrationshintergrund beschäf-
tigt sind.

■ Pädagogische Konzepte regelmäßig evaluieren und kontinuierlich ver-
bessern. Wie die Lernwelten in Schulen und Betreuungseinrichtungen ge-
staltet sein müssen, um die Integration von Kindern und Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund bestmöglich zu fördern, ist auch für Fachleute sehr 
schwer festzustellen. Daher ist es wichtig, dass die entsprechenden päda-
gogischen Konzepte kontinuierlich weiterentwickelt werden. Dazu ist eine 
kritische Evaluation notwendig, die aufzeigt, welche Ansätze tatsächlich 
erfolgreich waren und welche die erwartete Wirkung nicht gezeigt haben.

■ Soziale Durchmischung in Schulen und Betreuungseinrichtungen fördern. 
Hohe Anteile an Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund oder 
mit sonstigen besonderen Förderbedarfen in Klassen und Betreuungsgrup-
pen wirken sich negativ auf die Kompetenzentwicklung des Einzelnen aus. 
Daher ist die soziale Durchmischung ebenfalls ein Ansatz zur Qualitätsver-
besserung. Allerdings sind die Potenziale hier begrenzt, da Beschulung und 
Betreuung wohnortnah erfolgen sollten.

3. Finanzielle Ressourcen für das Bildungssystem zielgerichtet verteilen
Die Schulen und Betreuungseinrichtungen benötigen ausreichende finanziel-
le Mittel, um eine gute Integrationsförderung zu gewährleisten. Diese ist näm-
lich grundsätzlich nur möglich, wenn sie über ausreichend Personal verfügen. 
Das gilt vor allem dann, wenn der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund oder sonstigen besonderen Unterstützungsbedarfen, 
zum Beispiel aufgrund bildungsferner Elternhäuser, hoch ist. Daher muss auch 
bei der Finanzierung des Bildungssystems angesetzt werden:

■ Mittel auf Basis eines Sozialindex zuweisen. Schulen und Betreuungsein-
richtungen, die sich um besonders viele Kinder und Jugendliche mit Migra-
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tionshintergrund oder sonstigem besonderen Unterstützungsbedarf küm-
mern müssen, benötigen mehr Personal als andere. Diese zusätzlichen 
Bedarfe sollten bei der Verteilung der finanziellen Mittel und Planstellen 
berücksichtigt werden. Grundlage hierfür sollte ein Sozialindex sein, der die 
familiären Hintergründe der Schüler statistisch erfasst.

■ Tätigkeit in Schwerpunktschulen und -einrichtungen angemessen hono-
rieren. Die Arbeit in Schulen und Betreuungseinrichtungen mit sehr hohen 
Anteilen an Kindern und Jugendlichen, die einen Migrationshintergrund 
oder sonstigen Unterstützungsbedarf haben, ist für Lehrer und Erzieher 
oftmals sehr fordernd. Dies hat auch zur Folge, dass die entsprechenden 
Institutionen häufig Schwierigkeiten haben, gutes Personal zu finden und 
zu halten. Daher wäre es sinnvoll, die besonderen Leistungen in den Schwer-
punktschulen und -einrichtungen zu honorieren durch Prämienzahlungen 
und Reduzierungen beim Lehrdeputat.

■ Qualität der Bildung bei der Verwendung der verfügbaren Ressourcen 
priorisieren. Da die für das Bildungssystem einsetzbaren staatlichen Mittel 
begrenzt sind, muss eine gezielte Ausgabenpriorisierung erfolgen. Diese 
sollte die Qualität der Bildungsangebote in den Mittelpunkt stellen. Eine 
vollständige Abschaffung der Elternbeiträge für Kitas und Kindergärten etwa 
würde dagegen Mittel binden, die an anderer Stelle besser eingesetzt werden 
können.

4. Berufsorientierung sowie Studien- und Ausbildungsbegleitung verbessern
Dass viele junge Menschen mit Migrationshintergrund keinen berufsqualifizie-
renden Abschluss erreichen, liegt im Wesentlichen daran, dass sie häufig einen 
für sie ungünstigen Bildungsweg einschlagen und diesen dann nicht abschlie-
ßen. Daher besteht auch bei folgenden Punkten Handlungsbedarf:

■ Berufsorientierung an den allgemeinbildenden Schulen weiter verbessern. 
Hierbei ist vor allem darauf zu achten, dass die Jugendlichen Informationen 
über alle möglichen Bildungswege erhalten. Auch an Schulformen, die zum 
Erwerb der fachgebundenen Hochschulreife oder zum Abitur führen, sollte 
eine gleichwertige Studien- und Berufsberatung mit praktischen Angeboten 
wie Betriebsbesichtigungen sichergestellt werden. 
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■ Familien mit Migrationshintergrund für den Wert der beruflichen Bildung 
in Deutschland sensibilisieren. Ein spezifisches Problem bei der Berufswahl 
von jungen Menschen mit Migrationshintergrund ist, dass die betriebliche 
Ausbildung in den Herkunftsländern der Familien oftmals weitgehend un-
bekannt ist. Dies führt dazu, dass die Familien häufig dahingehend auf die 
Jugendlichen einwirken, den nach ihrer Ansicht erfolgversprechenderen 
akademischen Bildungsweg einzuschlagen. Um diesem Effekt entgegenzu-
wirken, reicht es nicht, die Jugendlichen besser zu beraten. Auch die Mütter 
und Väter müssen gezielt angesprochen werden, was etwa im Rahmen von 
Elternveranstaltungen an den Schulen erfolgen kann. Dabei können Bei-
spiele aus der Praxis – etwa von jungen Menschen mit Migrationshintergrund, 
die verschiedene betriebliche Ausbildungen absolviert haben – sehr hilfreich 
sein.

■ Auszubildende und Studierende mit Migrationshintergrund gezielt för-
dern. Junge Menschen mit Migrationshintergrund benötigen vielfach noch 
immer eine gezielte Förderung, auch wenn sie bereits eine betriebliche 
Ausbildung oder ein Hochschulstudium aufgenommen haben. Daher sollten 
entsprechende Unterstützungsmaßnahmen wie ausbildungsbegleitende 
Hilfen ausgeweitet werden.

■ Auszubildende und Studierende mit Migrationshintergrund bei Bildungs-
abbrüchen umfassend beraten. Eine Beratung bei Abbruch des Bildungs-
gangs ist sehr wichtig, damit die Abbrecher eine weitere Bildungslaufbahn 
einschlagen können und nicht ohne berufsqualifizierenden Abschluss blei-
ben. Zudem sollten im abgebrochenen Bildungsgang erworbene Leistungen 
in der Folgeausbildung, soweit möglich, anerkannt werden.

■ Unternehmen bei der Ausbildung von jungen Menschen mit Migrations-
hintergrund unterstützen. Vor allem, wenn junge Menschen mit Migrations-
hintergrund erst gegen Ende oder nach Abschluss ihrer allgemeinbildenden 
Schullaufbahn zugewandert sind, benötigen auch die Unternehmen Unter-
stützung bei deren betrieblicher Ausbildung. Dabei existieren die notwen-
digen Fördermöglichkeiten zu wesentlichen Teilen bereits, sind aber den 
Unternehmen häufig nicht bekannt (Flake et al., 2017). Hier wäre also auch 
eine Verbesserung der Informationsangebote wichtig.
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5. Qualifizierungsangebote für Erwachsene mit Migrationshintergrund 
ausbauen
Insbesondere Personen, die erst im Erwachsenenalter nach Deutschland zu-
wandern, brauchen spezifische Qualifizierungsangebote außerhalb des regu-
lären Bildungssystems. Wichtige Maßnahmen in diesem Kontext sind:

■ Sprachförderung für Erwachsene ausbauen. Der Integrationskurs vermit-
telt zwar grundlegende Kenntnisse der deutschen Sprache. Weiterführende 
und vor allem berufssprachliche Kursangebote stehen hingegen bei weitem 
noch nicht flächendeckend in ausreichendem Maße zur Verfügung.

■ Passgenaue Nachqualifizierungsangebote schaffen. Für viele Zuwanderer 
kommt vor dem Hintergrund ihrer familiären Umstände eine vollständige 
Ausbildung in Deutschland nicht infrage. Daher ist es wichtig, dass sie auf 
passende Qualifizierungsangebote zurückgreifen können, die ihnen helfen, 
Lücken bei für den Beruf relevanten Kompetenzen zu schließen. Zudem 
sollte die Anerkennung ausländischer Qualifikationen weiter verbessert 
werden. 

■ Elternschulung und -begleitung stärken. Viele Mütter und Väter mit Migra-
tionshintergrund haben sehr hohe Bildungsziele für ihre Kinder, tun sich 
aber schwer, diese gezielt zu fördern. Daher ist es wichtig, dass die Angebo-
te an Elterninformationen und -begleitung, die möglichst proaktiv erfolgen 
sollten, ausgebaut werden. Sinnvoll sind etwa gezielte Elternveranstaltun-
gen an Schulen und Betreuungseinrichtungen zu den Themen, die im Kon-
text des aktuellen Entwicklungsstands der Kinder besonders relevant sind.
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Abstract
Integration of children and young people with a migration background
Challenges for the German education system

In Germany persons with a migration background have lower employment 
and earning prospects than others. This is mainly explained by their relatively 
low level of education and by gaps in their knowledge of the German langua-
ge. Even if they were born in Germany or immigrated in childhood, they often 
do not reach the same level of education at the end of their educational career 
as their peers. Although immigrant families actually have particularly high 
educational goals for their children, their offspring are less successful in the 
German education system than other children. Already at pre-school age, they 
tend to lag behind in their skills development, and this becomes more pro-
nounced as they progress through the school system. Additional support in 
early childhood could boost these children’s chances. However, this is often 
hard to realise, as they do not attend a care facility until comparatively late. 
Nor are schools yet exploiting their full potential to promote the integration 
of children and young people with a migration background.



78

Autoren
Dr. rer pol. Christina Anger, geboren 1974 in Hildesheim; Studium der Volks-
wirtschaftslehre und Promotion in Trier; seit 2004 im Institut der deutschen 
Wirtschaft, Senior Economist im Kompetenzfeld „Bildung, Zuwanderung und 
Innovation“.

Dr. rer pol. Wido Geis-Thöne, geboren 1981 in Friedrichshafen; Studium der 
Volkswirtschaftslehre und Promotion in Tübingen; seit 2011 im Institut der 
deutschen Wirtschaft, Senior Economist im Kompetenzfeld „Bildung, Zuwan-
derung und Innovation“.

https://www.iwkoeln.de/institut/personen/detail/christina-anger.html
https://www.iwkoeln.de/institut/personen/detail/wido-geis-thoene.html

	Inhalt
	Zusammenfassung
	1 Einleitung
	2 Arbeitsmarkt- und Bildungserfolg von Personen mit Migrationshintergrund
	2.1	Personen mit Migrationshintergrund am Arbeitsmarkt
	2.2	Bildungsstand von Personen mit Migrationshintergrund

	3 Rahmenbedingungen für die Bildungswege junger Menschen 
	3.1	Familiärer Hintergrund und Wohnort
	3.2	Bildungsaspirationen

	4 Frühkindliche Bildung
	4.1	Bedeutung der frühkindlichen Bildung
	4.2	Beteiligung an frühkindlicher Bildung
	4.3	Kompetenzen von Kindergartenkindern nach Migrationshintergrund

	5 Primarstufe
	5.1	Grundschulbildung: Bedeutung und Beteiligung
	5.2 Kompetenzen von Grundschulkindern nach Migrationshintergrund

	6 Weiterführende Schule
	6.1	Besuchte Schulform nach Migrationshintergrund
	6.2	Kompetenzen von Schülern in der Sekundarstufe I nach Migrationshintergrund
	6.3	Weitere Schullaufbahnen und Schulabschlüsse

	7 Übergang in die betriebliche und hochschulische Ausbildung
	8 Fazit und Handlungsempfehlungen
	8.1	Fazit
	8.2	Handlungsempfehlungen

	Literatur
	Abstract
	Autoren



