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Die Rolle vorschulischer Lernumwelten für die  
Kompetenzentwicklung 

Zusammenfassung  

Vorschulischer Betreuung in Einrichtungen wie Kindergärten und KiTas wird zunehmend die 
Aufgabe zugeschrieben, familiäre Ungleichheiten schon vor Beginn der Schullaufbahn so weit 
wie möglich abzubauen. Unklar ist dabei insbesondere, ob die potenziellen Betreuungseffekte 
auch über die frühe Grundschulzeit hinaus wirksam bleiben. Im vorliegenden Beitrag werden 
anhand theoretischer Modelle und empirischer Befunde zunächst einzeln die Einflüsse der 
beiden Lernumwelten Familie und Kindergarten auf die kognitive Kompetenzentwicklung her-
ausgearbeitet. Ein Fokus liegt dabei auf unterschiedlichen Kompetenzdomänen (Lesen, Ma-
thematik, Naturwissenschaften). Anschließend werden beide Lernumwelten in Abhängigkeit 
voneinander betrachtet, um der Frage nachzugehen, inwiefern außerhäusliche Betreuung ei-
nen ausgleichenden Effekt haben kann – auch über die frühe Grundschulzeit hinaus. Auf dieser 
Grundlage werden schließlich Forschungsbedarfe identifiziert und konkrete Anknüpfungs-
punkte an die Startkohorte 2 des Nationalen Bildungspanels (NEPS) aufgezeigt, die sich mit 
ihren längsschnittlichen Befragungen und Kompetenztestungen für empirische Untersuchun-
gen in diesem Bereich gut eignet. 

Schlagworte  

vorschulische Betreuung, Betreuungsqualität, häusliche Lernumwelt, längerfristige Effekte, 
kognitive Entwicklung 

Abstract  

Preschool care institutions such as nursery and daycare centers are increasingly attributed the 
task of reducing family-related inequalities prior to the child’s school enrollment. However, it 
remains unclear whether such potential effects of institutional care persist beyond the early 
years of primary school. The present paper first presents theoretical models along with em-
pirical findings on cognitive impacts of the two separate learning environments “family” and 
“childcare institution”, partly with a focus on different competence domains (literacy, math, 
science). Subsequently, the two learning environments are examined in reference to each 
other in order to address the question whether institutional childcare can exert a compensa-
tory effect – especially beyond the early years of primary school. On that basis, the present 
paper derives research needs and demonstrates starting points in Starting Cohort 2 of the 
National Educational Panel Study (NEPS) whose longitudinal surveying and competence test-
ing make it ideal for empirical research in this field. 

Keywords  

Early Childhood Education and Care (ECEC), childcare quality, home learning environment, 
long-term effects, cognitive development 
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1. Einleitung 
Die Rolle, die früher Bildung als Schutz vor späteren sozialen Risiken wie Armut oder Arbeits-
losigkeit zukommt, kann kaum unterschätzt werden, denn schon in der frühen Kindheit wer-
den Kinder mit wesentlichen Ressourcen und Fähigkeiten ausgestattet, die für einen erfolg-
reichen Bildungsweg und die uneingeschränkte Verwirklichung späterer Lebenschancen erfor-
derlich sind (Rabe-Kleberg, 2010: 51). Jenseits der Phase der Grundschule ist dabei in jüngeren 
Forschungsarbeiten zunehmend auch der Kindergarten immer stärker in den Blick der Bil-
dungsforschung geraten und wird inzwischen als wichtige Vorstufe des Bildungssystems aner-
kannt (Rabe-Kleberg, 2010: 46). Es zeigt sich, dass bereits im vorschulischen Alter deutliche 
Ungleichheiten in kognitiven und sozio-emotionalen Bereichen bestehen (Becker & Biedinger, 
2006: 670; Bradbury, Corak, Waldfogel & Washbrook, 2011: 16ff.; Denton, Germino-Hausken 
& West, 2000: 15ff., 28), die ein bedeutsames Fundament für fortbestehende Ungleichheits-
muster über den gesamten Bildungs- und Lebenslauf hinweg darstellen und sich im weiteren 
Bildungsverlauf immer weiter aufschichten können – mit Auswirkungen auf die gesamte Bil-
dungskarriere eines Individuums (Becker & Tremel, 2011: 67; Krüger, Rabe-Kleberg, Kramer & 
Budde, 2010: 9). Dies scheint besonders für frühe Sprachentwicklung und spätere Lesekom-
petenzen zuzutreffen (Crosnoe, Benner & Davis-Kean, 2016: 22; vgl. Naumann, 2014: 114). 
Auch weil sich Bildungsverläufe ab einem bestimmten Punkt in der Schulzeit langsam zu sta-
bilisieren scheinen und anschließend robuster gegenüber Einflüssen sind (Peisner-Feinberg et 
al., 2001: 1534; Raudenbush & Eschmann, 2015: 465), sind die vorschulischen Jahre für Maß-
nahmen zum Abbau herkunftsbedingter Ungleichheiten besonders relevant. Gleichzeitig sind 
Investitionen in frühe Bildung aus ökonomischer Sicht besonders produktiv, weil sie sich über 
den gesamten weiteren Bildungs- und Lebensweg hinweg bezahlt machen (Becker, 1983: 
64f.). Es ist deshalb von zentraler Bedeutung, zu verstehen, durch welche Mechanismen frühe 
Bildungsungleichheiten schon im Vorschulalter aufkommen und wie sie sich über den weite-
ren Bildungsverlauf hinweg auswirken.  

Die Lebens- und Bildungsphase „Kindheit“ spielt sich dabei in mindestens zwei gesellschaftli-
chen Sphären ab – Familie und Betreuungseinrichtung (Rabe-Kleberg, 2010: 45). Zwischen die-
sen beiden Lernumwelten können deutliche Unterschiede in der Ausgestaltung bestehen. Der 
familiäre Kontext als Ort des Aufwachsens wird zum einen durch sozioökonomische Ressour-
cen der Eltern und zum anderen durch familiäre Prozesse wie gemeinsame Aktivitäten der 
Eltern mit dem Kind geprägt (Zhang & Xin, 2012: 362). Die sich von Familie zu Familie unter-
scheidenden Ressourcen und Prozesse bestimmen dabei über die Anregungsqualität, also die 
Qualität von Impulsen, die das kindliche Lernen anstoßen oder begünstigen können. 

Der Kindergarten als außerhäuslicher Betreuungskontext1 gestaltet sich im Vergleich dazu ho-
mogener, kann allerdings deutliche Unterschiede je nach Umfang und Qualität der in An-
spruch genommenen Betreuung aufweisen. Weil ein anregungsarmer häuslicher Kontext 
frühe kognitive (sowie sozio-emotionale) Bildungsbenachteiligungen hervorbringen kann, 
wird institutioneller vorschulischer Betreuung zunehmend die Aufgabe zugeschrieben, famili-

                                                      
1 Institutionelle Betreuung kann in Deutschland und international in Betreuung für Kinder bis unter drei Jahren und solche für Kinder ab drei 
Jahren bis Schulbeginn differenziert werden (vgl. Melhuish et al., 2015: 4). Wenngleich teilweise auch Befunde zur Betreuung jüngerer Kinder 
berichtet werden, liegt der Schwerpunkt im nachfolgenden Text auf der vorschulischen (Ü3-)Bildung. 
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äre Ungleichheiten schon vor Beginn der Schullaufbahn so weit wie möglich abzubauen. Rea-
listisch ist dies vor allem auch, weil in Deutschland inzwischen fast jedes Kind vor Schulbeginn 
eine Betreuungseinrichtung besucht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: 86).  

Ausgehend von theoretischen Annahmen kommen verschiedene Möglichkeiten in Betracht, 
wie familiäre und außerhäusliche Merkmale und Prozesse den Bildungserwerb beeinflussen 
können. Nachfolgend wird deshalb nachgezeichnet, welche theoretischen Konzepte und em-
pirischen Befunde für die beiden vorschulischen Entwicklungskontexte Familie und Betreu-
ungseinrichtung und insbesondere auch für Zusammenhänge und Wechselwirkungen zwi-
schen diesen beiden Kontexten und ihren Auswirkungen auf die Entwicklung des Kindes be-
reits vorliegen. Vordergründig geht es dabei um die Frage, ob außerhäusliche Betreuung Kom-
pensation für eine nachteilige häusliche Lernumgebung bieten kann. Gerade für die kognitive 
Entwicklung stellt sich die Frage, ob und unter welchen Voraussetzungen die frühe Kompen-
sation von familiären Ungleichheiten so nachdrücklich gelingen kann, dass die positive Wir-
kung auch im Verlauf der Schulzeit anhält. Die Reduktion sozialer Ungleichheit erzielt nur dann 
die erhoffte Wirkung und die hohen Renditen, wenn der Effekt nicht unmittelbar wieder ver-
schwindet (Kulic, Skopek, Triventi & Blossfeld, 2017: 15).  

Im Fokus der Betrachtung steht dabei die Entwicklung kognitiver Kompetenzen. Nach Duncan 
& Raudenbush (2001: 366) werden sprachliche Kompetenzen primär im häuslichen Bereich 
erlernt, wohingegen sich Kinder mathematische Fähigkeiten vorwiegend in der Schule aneig-
nen. Auch für naturwissenschaftliche Kompetenzen wird davon ausgegangen, dass Eltern we-
niger stark in Lernprozesse des Kindes eingebunden sind und sich oft fachlich kaum in der Lage 
fühlen, naturwissenschaftliches Lernen unterstützen zu können (Kaya & Lundeen, 2010: 
834ff.; Silander et al., 2018: 16). Die Zusammenhänge zwischen häuslicher und außerhäusli-
cher Betreuungssphäre könnten sich demnach zwischen den Domänen Lesen, Mathematik 
und Naturwissenschaften unterscheiden. Die Notwendigkeit für eine Unterscheidung nach 
Domänen ergibt sich auch aus der besonderen Bedeutung, die frühen sprach- und lesebezo-
genen Fähigkeiten für den gesamten weiteren Bildungsverlauf attestiert wird (McMullin, 
McGinnity, Murray & Russell, 2020: 611). Die Eigenschaft von Sprache als Substanz, über die 
Wissen auf eine andere Person übertragen und zwischen Individuen oder Gruppen ausge-
tauscht wird, macht sie zu einer Schlüsselkompetenz für die Wissensvermittlung. Dabei ist ins-
besondere der naturwissenschaftliche Kompetenzerwerb wiederum abhängig von sprachli-
chen Kompetenzen wie dem Wortschatz des Kindes (Hahn & Schöps, 2019; Kähler, Hahn, Ihme 
& Köller, 2020). Teilweise wird deshalb nachfolgend auch die Domänenspezifik von häuslichen 
und außerhäuslichen Betreuungsimpulsen einbezogen. 

Der vorliegende Text adressiert die Frage, ob und unter welchen Umständen familiär benach-
teiligte Kinder auch über die frühe Grundschule hinaus stärker als andere Kinder von außer-
häuslicher Betreuung profitieren können. Um das Zusammenspiel von außerhäuslicher Be-
treuung und Familie als zwei Sphären früher Bildung in Deutschland untersuchen zu können, 
müssen zur Vorbereitung vorab Merkmale und Besonderheiten von außerhäuslicher Betreu-
ung in Deutschland skizziert und international eingeordnet werden (Abschnitt 2). Anschlie-
ßend wird mit Bronfenbrenners Modell der ökosystemischen Entwicklung (Bronfenbrenner, 
1977, 1986, 1988, 1990, 1993; Bronfenbrenner & Morris, 2006) zunächst ganz grundsätzlich 
die Bedeutung von Entwicklungskontexten und ihren Zusammenhängen betont (Abschnitt 3), 
bevor dann die beiden Anregungsfelder Familie und Betreuungseinrichtung jeweils einzeln 
(Abschnitte 4 und 5) und schließlich in ihrer Zusammenschau (Abschnitt 6) betrachtet werden. 
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Dabei werden auch Überlegungen und empirische Befunde zu domänenspezifischen und do-
mänenübergreifenden Prozessen aufgezeigt. Zum Abschluss werden schließlich konkrete For-
schungslücken identifiziert und auf dieser Grundlage Potenziale für aufschlussreiche empiri-
sche Längsschnitt-Untersuchungen in diesem Feld mit Daten der NEPS-Startkohorte Kinder-
garten2 aufgezeigt (Abschnitt 7). 

2. Spezifika der Einrichtungsbetreuung in Deutschland 
Erst ab 2001 mit der Veröffentlichung der international vergleichenden Bildungsstudie PISA, 
die vielen Ländern frappierende herkunftsbezogene Bildungsungleichheit attestierte, wurde 
der frühkindlichen Bildungsforschung in vielen OECD-Ländern ein breites Interesse entgegen-
gebracht (Burger, 2009: 141). Im angloamerikanischen Raum und in der internationalen Bil-
dungsforschung werden zumeist „Early Childhood Education and Care“-Programme (ECEC) 
untersucht, worunter Angebote formaler frühkindlicher und vorschulischer Betreuung ver-
standen werden3 (Kulic, Skopek, Triventi & Blossfeld, 2019: 558). Der Begriff verdeutlicht be-
reits, dass die Programme und Einrichtungen zwei Funktionen vereinen sollen: „Education“ 
und „Care“ (Bildung und Betreuung; Leseman, 2002: 20). Aufgrund einer historischen schicht-
spezifischen Trennung, wonach Betreuungseinrichtungen ursprünglich für Kinder der Arbei-
terklasse geschaffen wurden, während Bildungseinrichtungen Kindern des Bürgertums vorbe-
halten waren (Biedinger & Becker, 2006: 3; Hemmerling, 2007: 18), ist die Integration dieser 
beiden Funktionen vielfach Gegenstand des internationalen Diskurses um vorschulische Ein-
richtungen (Rabe-Kleberg, 2010: 48). 

Die Nachfrage nach ECEC-Programmen hat in industrialisierten Ländern in den letzten Jahr-
zehnten auch vor dem Hintergrund steigender Erwerbstätigkeit von Müttern deutlich zuge-
nommen (Kulic et al., 2019: 558; Meyers, Rosenbaum, Ruhm & Waldfogel, 2004: 4). Im Mittel 
liegt das Eintrittsalter in den OECD-Ländern bei drei Jahren (Balladares & Kankaraš, 2020: 14). 
Institutionelle Lernumwelten und die Ausgestaltung von Betreuung hängen dabei maßgeblich 
von staatlichen Bestimmungen ab, die sich von Land zu Land deutlich unterscheiden können 
(Weinert, Linberg, Attig, Freund & Linberg, 2016: 2). So erfolgt die Bereitstellung von Betreu-
ung im anglophonen Raum vor allem marktgesteuert, was in der Konsequenz eine ausgespro-
chen heterogene Betreuungslandschaft mit erheblichen Qualitätsunterschieden hervorbringt 
(Kulic et al., 2019: 558). Die stärkere staatliche Vorstrukturierung führt hingegen in den meis-
ten kontinentaleuropäischen Staaten zu einer einheitlicheren Betreuungslandschaft (Kulic et 
al., 2019: 558). Während große Interventionsprogramme in den USA wie das „Perry Preschool 
Project“, „Head Start“ oder das „Abecedarian Project“ gezielt Kinder aus benachteiligten Fa-
milien adressieren (vgl. Kluczniok, 2017: 249f.), sind allgemeine US-amerikanische „Pre-
schools“ meist mit hohen Kosten für die Eltern verbunden und kommen deshalb für viele El-
tern nicht in Betracht (Magnuson, Meyers, Ruhm & Waldfogel, 2004: 118).  

In Deutschland ist Kinderbetreuung hingegen universeller ausgerichtet. Mit dem schlechten 
Abschneiden in der ersten PISA-Studie rückte Bildung als Kernaufgabe des Kindergartens nach 
2001 hierzulande stärker in den Fokus bildungspolitischer Betrachtungen und Bemühungen 
                                                      
2 Diese Arbeit nutzt Instrumente des Nationalen Bildungspanels (NEPS; vgl. Blossfeld & Roßbach, 2019). Das NEPS wird vom Leibniz-Institut 
für Bildungsverläufe (LIfBi, Bamberg) in Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk durchgeführt. 

3 Im US-amerikanischen Kontext können etwas spezifischer die Betreuungsangebote „Daycare“ für Unter-Drei-Jährige und „Preschool“ für 
Über-Drei-Jährige unterschieden werden, wobei Letzteres eine vorschulische Betreuungseinrichtung bezeichnet, aber im Vergleich zu deut-
schen Kindergärten tendenziell mehr Elemente mit explizitem Lernbezug aufweist. 
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(Hemmerling, 2007: 14; Kluczniok, 2017: 247). In der Folge wurden eine Reihe von rechtlichen 
Veränderungen und Gesetzesreformen vorgenommen, die zu einem schrittweisen Ausbau der 
Betreuungskapazitäten führten. Dazu gehörten etwa das Tageseinrichtungsausbaugesetz von 
2004 zum Ausbau der Tagesbetreuung und das 2008 erlassene Kinderförderungsgesetz, das 
vom Jahr 2013 an allen Kindern ab einem Lebensjahr einen Rechtsanspruch auf einen Betreu-
ungsplatz zusicherte (Felfe & Lalive, 2018: 36; Kreyenfeld & Krapf, 2016: 123). 

Die Veränderungen der gesetzlichen Rahmenbedingungen führten in Deutschland zu einem 
massiven Ausbau des Angebots an Plätzen in Kinderbetreuungseinrichtungen (Felfe & Lalive, 
2018: 36). Insbesondere in Westdeutschland, wo außerfamiliäre Betreuungsangebote histo-
risch bedingt sehr viel seltener genutzt worden waren, stieg die Betreuungsquote der Kinder 
unter drei Jahren stark an (von 7 auf 23 Prozent in den Jahren 2006 bis 2014; Kreyenfeld & 
Krapf, 2016: 128). Die Betreuungsquote von Über-3-Jährigen stieg in Westdeutschland 2014 
auf 96 Prozent (Kreyenfeld & Krapf, 2016: 128). Kinder über drei Jahren, die nicht außerhäus-
liche betreut werden, stellen damit inzwischen die große Ausnahme dar. Auch in Ostdeutsch-
land, wo zugunsten der Förderung von Müttererwerbstätigkeit schon früh ein integriertes 
Ganztagssystems früher Bildung und Betreuung geschaffen worden war (Naumann, 2014: 
119, 121), steigerten die genannten Gesetzesreformen den ohnehin hohen Anteil an Kindern 
in Betreuungseinrichtungen noch (Kreyenfeld & Krapf, 2016: 128).  

Heute unterscheiden sich insbesondere die Betreuungsquoten für jüngere Kinder stark zwi-
schen Ost- und Westdeutschland: In Westdeutschland wird noch immer der weitaus größte 
Teil der Unter-1-Jährigen in der Familie betreut, wohingegen in Ostdeutschland nur noch ein 
Drittel der Kinder unter eins ausschließlich zuhause betreut wird (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020: 76). Weitere regionale Unterschiede zwischen Ost- und Westdeutsch-
land bestehen inzwischen vor allem in einer ausgeprägten ostdeutschen Tendenz zu Ganztags-
betreuung, der eine noch immer stärker verbreitete Teilzeitbetreuung in Westdeutschland ge-
genübersteht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: 88).  

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die universellen Einrichtungen mit öffentlichem 
Charakter, die in europäischen Studien vorwiegend in den Blick genommen werden, mit der 
marktgesteuerten vorschulischen Betreuung in anglophonen Staaten nur wenig gemeinsam 
haben. Speziell für den Länderkontext Deutschland werden deshalb nachfolgend einige Be-
sonderheiten der Betreuungsstrukturen umrissen. 

Auftrag 

Kinderbetreuungseinrichtungen in Deutschland sollen drei Funktionen erfüllen: Bildung, Be-
treuung und Erziehung (Linberg, Bäumer & Roßbach, 2013: 28). Seit 1990 ist diese Trias in 
Form eines Bildungs-, Betreuungs- und Sozialisationsauftrags auch im Kinder- und Jugendhil-
fegesetz verankert (vgl. Buchner & Spieß, 2007: 1). Dabei überwog lange Zeit der Betreuungs-
charakter, demzufolge der Kindergarten vor allem die Aufgabe hat, die Erwerbstätigkeit der 
Eltern zu fördern und zu unterstützen. In den letzten Jahrzehnten wurden Kindertageseinrich-
tungen zunehmend auch als erste Stufe des Bildungssystems angesehen (Kreyenfeld & Krapf, 
2016: 120; Rabe-Kleberg, 2010: 46; Spieß, Büchel & Wagner, 2003: 259). In der Tradition Frö-
bels folgen Kindergärten einem vergleichsweise einheitlichen Programm und stehen Kindern 
aller gesellschaftlichen Schichten offen (Rabe-Kleberg, 2010: 49). Sie haben einerseits das Ziel, 
das gesamtgesellschaftliche allgemeine Bildungsniveau zu heben, und sollen andererseits 
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durch den Abbau herkunftsbedingter Ungleichheiten Chancengleichheit fördern (Linberg et 
al., 2013: 25). Wenngleich die Teilnahme am Kindergarten als Beginn einer Bildungskarriere 
angesehen werden kann, besteht in Deutschland dennoch keine direkte Verbindung zwischen 
Betreuungseinrichtung und Schule (Biedinger, Becker & Rohling, 2008: 247). Besonders deut-
lich wird dies daran, dass im Gegensatz zur allgemeinen Schulpflicht die Teilnahme an vor-
schulischer Kinderbetreuung freiwillig ist (Spieß et al., 2003: 259). 

Politische Verantwortlichkeit und Träger 

Die Ausgestaltung der vorschulischen Kinderbetreuung und das Setzen von Qualitätsstandards 
bei Gruppengröße oder Infrastruktur obliegt in Deutschland den einzelnen Bundesländern 
(Becker & Schober, 2017: 1012f.; Spieß et al., 2003: 259). Für Planung und Umsetzung sind die 
Gemeinden verantwortlich, die außerdem den größten Teil der Finanzierung abdecken (Lin-
berg et al., 2013: 28). Die Trägerschaft für Betreuungseinrichtungen liegt dabei zu etwa einem 
Drittel in öffentlicher Hand und zu zwei Dritteln bei gemeinnützigen Organisationen, wobei 
konfessionelle Träger den größten Anteil ausmachen (34 Prozent an allen Trägern insgesamt; 
vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: 82). Zwischen Einrichtungen vorschuli-
scher Betreuung und Schulen besteht kein direkter administrativer Zusammenhang (Biedinger 
et al., 2008: 247). 

Zwei Stufen der Kindertagesbetreuung 

Das institutionelle Betreuungsangebot im Vorschulbereich lässt sich in Deutschland grob in 
zwei Stufen untergliedern: Betreuung für Kinder bis unter drei Jahren (U3-Betreuung) und sol-
che für Kinder ab drei Jahren bis zum Schuleintritt (Ü3-Betreuung; Felfe & Lalive, 2018: 35). 
Für beide Stufen werden üblicherweise unterschiedliche Begriffe verwendet (Krippe/Kinder-
tagesstätte für Kinder bis zwei Jahre, Kindergarten für Kinder von drei bis sechs Jahren), wobei 
die formale Differenzierung zwischen den Stufen und damit auch die abgrenzbaren Begriff-
lichkeiten zunehmend in Auflösung begriffen sind (Linberg et al., 2013: 27). Meist verfügen 
die Einrichtungen außerdem über Angebote für verschiedene Altersgruppen (Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung, 2020: 82). Insgesamt ist die zweistufige deutsche Betreuungsland-
schaft in ihrer Ausgestaltung vergleichsweise homogen (Biedinger et al., 2008: 247).  

Gebühren 

Die Dominanz öffentlich finanzierter Träger führte in Deutschland dazu, dass sich im Unter-
schied zu beispielsweise den USA und Großbritannien kein marktgesteuertes System entwi-
ckeln konnte (Kühnle & Oberfichtner, 2017: 6–7). Vorschulische Betreuung wird in Deutsch-
land anders als in den USA stark subventioniert. Gebühren, die die Eltern für einen Betreu-
ungsplatz zahlen müssen, liegen im Mittel bei 250 Euro monatlich und damit deutlich unter 
den tatsächlich anfallenden Kosten (Felfe & Lalive, 2018: 35). In fast allen Bundesländern ist 
die Höhe der Elternbeiträge einkommensabhängig und gestaffelt nach der Kinderzahl (Becker 
& Schober, 2017: 1012f.; Kaiser & Bauer, 2019: 1371); in einigen Bundesländern werden für 
bestimmte Altersgruppen gar keine Gebühren mehr erhoben (Jessen, Schmitz & Waights, 
2019: 18). Im internationalen Vergleich sind die Gebühren in Deutschland mit 5 bis 10 Prozent 
des durchschnittlichen Haushaltseinkommens einer Doppelverdiener:innen-Familie eher 
niedrig (Jessen et al., 2019: 5–6; Naumann, 2014: 123). 
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Zugang 

Bis zur Einführung des gesetzlichen Rechts auf einen Betreuungsplatz für Kinder unter drei 
Jahren wurden bei der Vergabe von Plätzen Kinder bevorzugt, deren beide Eltern bzw. deren 
alleinerziehender Elternteil erwerbstätig war, sowie Kinder von Eltern, die finanziell auf staat-
liche Unterstützung angewiesen waren (Jessen et al., 2019: 6). Eltern können grundsätzlich 
frei wählen, welche Betreuungseinrichtung sie für ihr Kind in Anspruch nehmen möchten (Be-
cker & Schober, 2017: 1013). Wenngleich sich die Kapazitäten inzwischen deutlich erhöht ha-
ben, hängt der Zugang zu Betreuungsangeboten dabei jedoch insbesondere für ressourcen-
schwache Familien nach wie vor an Faktoren wie langen Wegen, eingeschränkten Öffnungs-
zeiten oder Gebühren (Jessen et al., 2019: 14, 22; Naumann, 2014: 116). Hürden, die den Zu-
gang zu Betreuungseinrichtungen schichtspezifisch erschweren, bringen schichtabhängige Se-
lektionseffekte hervor (Naumann, 2014: 116). Die hohe Partizipationsquote vor allem ab dem 
Alter von drei Jahren, ab dem die Teilnahme an Betreuung in Deutschland inzwischen der Re-
gelfall ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: 86), führt dabei zu einer Verlage-
rung: Die Differenzierung verläuft kaum noch zwischen Kindern, die Betreuungseinrichtungen 
besuchen, und solchen, die ausschließlich zuhause betreut werden. Stattdessen rücken Form, 
Dauer und Qualität der in Anspruch genommenen Betreuung in den Vordergrund und werden 
zu wesentlichen Unterscheidungskriterien (Kulic et al., 2017: 6). Die elterliche Wahl der Be-
treuungseinrichtung bestimmt nun vor allem, welcher Betreuungsqualität ein Kind in welchem 
Umfang und ab welchem Alter ausgesetzt ist (Kulic et al., 2019: 563). Bei der Betreuung für 
Unter-3-Jährige führt vor allem auch der Mangel an Plätzen zu Selektionseffekten. Seit 2012 
überstieg der Bedarf an Plätzen in allen Jahren das Angebot. Zwar wurde das Betreuungsan-
gebot in dieser Altersgruppe in den letzten Jahren massiv ausgebaut, der Abstand zwischen 
Angebot und Nachfrage ist aber aufgrund demographischer Veränderungen zuletzt größer ge-
worden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: 89). 

Betreuungsqualität 

Betreuungseinrichtungen in Deutschland unterliegen strengen Regularien, die eine gleichmä-
ßig hohe Qualität für alle Kinder sicherstellen sollen (Felfe & Lalive, 2018: 35). Die Kriterien 
beziehen sich auf Gruppengröße, Betreuungsverhältnis, Personalqualifikation und Öffnungs-
zeiten der Einrichtung (Felfe & Lalive, 2018: 35). Nichtsdestotrotz bestehen deutliche Unter-
schiede in Qualität und Zusammensetzung der einzelnen Einrichtungen und anders als etwa 
in den USA gibt es keine Qualitätsratings oder sonstige standardisierte, öffentlich zugängliche 
Informationen über die Betreuungsqualität (Stahl, Schober & Spiess, 2018: 305). Im europäi-
schen Vergleich verfügen Betreuungseinrichtungen in Deutschland häufig über große Grup-
pen und einen ungünstigen Betreuungsschlüssel (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 
2020: 99). Das typische Qualifikationsprofil einer Betreuungsperson in Deutschland ist eine 
abgeschlossene Erzieher:innenausbildung, womit die Betreuenden im Vergleich zu anderen 
europäischen Ländern im Schnitt etwas besser ausgebildet sind (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020: 97; Janta, van Belle & Stewart, 2016: 10). Das 2019 verabschiedete 
„Gute-KiTa-Gesetz“, das die Betreuungsqualität in Deutschland erhöhen soll, wird von vielen 
Bundesländern vor allem dazu genutzt, den Betreuungsschlüssel zu verbessern und die Eltern-
beiträge zu senken (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: 85). Da ein großer Teil 
der Kinder mit einer anderen Herkunftssprache hauptsächlich in der Betreuungseinrichtung 
Deutsch lernt, besteht eine zentrale Herausforderung zudem in der frühen Sprachförderung 
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(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: 101). Der Anteil an Einrichtungen mit ganz-
tägigen Öffnungszeiten (ab 9 Stunden) hat in den letzten Jahren noch zugenommen und lag 
2019 bei 76 Prozent (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020: 83). 

Insgesamt zeigt der Blick auf die gesetzlichen und sozialen Rahmenbedingungen der instituti-
onellen Betreuung in Deutschland, dass Betreuung hierzulande einen universellen Charakter 
hat. Die Betreuungslandschaft unterscheidet sich damit maßgeblich von Betreuung in Ländern 
wie den USA, die stärker marktwirtschaftlichen Logiken folgt. Im Vergleich zu US-amerikani-
schen Preschools sind deutsche Kindergärten zudem weitaus weniger verschult. Während bei 
frühkindlicher Betreuung für Kinder unter drei weiterhin Platzknappheit besteht, vollzieht sich 
die Selektion im Ü3-Betreuungsbereich inzwischen stärker entlang der Qualität von Betreu-
ung. Gesetzliche Regularien zielen in Deutschland neben einem Zugang für breite Bevölke-
rungsgruppen deshalb vor allem auch darauf ab, die Qualität über die Einrichtungen hinweg 
gleichmäßig hoch zu halten. 

Zur Annäherung an die Frage, ob Kindergartenbetreuung in Deutschland eine nachteilige fa-
miliäre Lernumgebung ausgleichen kann, müssen die herausgearbeiteten Spezifika der Ein-
richtungsbetreuung in Deutschland an vielen Stellen einbezogen werden. Beispielsweise ist es 
plausibel, dass die Zugangsvoraussetzungen zu institutioneller Betreuung allgemein und zu 
spezifischen Betreuungseinrichtungen mit darüber entscheiden, welche Eltern für ihre Kinder 
ab welchem Alter und in welchem Umfang eine Betreuungseinrichtung in Anspruch nehmen 
und von welcher Qualität die Betreuung in dieser Einrichtung ist. Bevor im Folgenden die bei-
den für die Betrachtung kompensatorischer Effekte zentralen Kontexte vorschulischer Ent-
wicklung (Familie und Kindergarten) einzeln und gemeinsam betrachtet werden, soll im fol-
genden Abschnitt zunächst noch vorbereitend verdeutlicht werden, weshalb die unterschied-
lichen Entwicklungsumgebungen des Kindes und ihre theoretische wie methodische Integra-
tion überhaupt so bedeutsam sind. 

3. Entwicklung in Kontexten: Das ökosystemische Entwicklungsmodell 
Bildungsungleichheit kann sowohl innerhalb als auch außerhalb des Bildungssystems entste-
hen und zunehmen (Maaz, Baumert & Trautwein, 2010). Weil die beiden vorschulischen Kon-
texte Familie und Betreuungseinrichtung meist parallel zueinander bestehen, Kinder also ei-
nen Teil ihrer Zeit im familiären Umfeld und einen Teil in der Einrichtung verbringen, stellt sich 
die Frage, wie die Kontexte im Zusammenspiel auf die Entwicklung des Kindes wirken. Aus 
dem Blickwinkel der Ungleichheitsforschung ist diese Frage vor allem relevant, um ein even-
tuelles kompensatorisches Moment des Kindergartens abschätzen zu können. Von Interesse 
ist dabei besonders, wer in welchem Maße vom Kindergarten profitiert, ob also Kinder mit 
einer nachteiligen familiären Umgebung möglicherweise stärker von positiven Impulsen des 
Kindergartens profitieren können als Kinder, die von den Eltern ohnehin stark gefördert wer-
den. Vor der Betrachtung der konkreten vorschulischen Lernumwelten Familie und Betreu-
ungseinrichtung wird deshalb ein theoretisches Konzept skizziert, das den entwicklungspsy-
chologischen Rahmen für die Betrachtung kindlicher Entwicklung in Kontexten bildet: Bron-
fenbrenners Modell der ökosystemischen Entwicklung (Bronfenbrenner, 1977, 1986, 1988, 
1990, 1993; Bronfenbrenner & Morris, 2006). 

Ökologische Perspektiven auf die frühkindliche Bildung und Entwicklung heben die Wichtig-
keit von Kontexten als verschiedene umweltliche Systeme, innerhalb derer sich Entwicklung 
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vollzieht, hervor. Der prominenteste Vertreter bioökologischer Theorien auf kindliche Ent-
wicklung ist Urie Bronfenbrenner, dessen Theoriekonstrukt das Individuum im Zentrum eines 
verschachtelten Arrangements von sozialen Kontexten sieht, die in wechselseitigen Einflüssen 
zueinanderstehen und über Prozesse auf die Entwicklung des Individuums wirken (Bronfen-
brenner & Morris, 2006). Die „Ökologie der menschlichen Entwicklung“ wird von Bronfen-
brenner als reziproker Anpassungsmechanismus beschrieben, in dem das sich entwickelnde 
Individuum und seine veränderliche direkte Lebensumwelt sich aufeinander einstellen (Bron-
fenbrenner, 1977: 514; Bronfenbrenner, 1993: 37). Der Entwicklungsprozess wird von den 
wechselseitigen Beziehungen der Kontexte, in denen er stattfindet, sowie den übergeordne-
ten Strukturen geprägt. Die ökologische Umwelt des Individuums besteht dabei aus einer Ver-
schachtelung von Systemen, die jeweils im nächsten, übergeordneten System enthalten sind 
(Bronfenbrenner, 1977: 514). 

 

Abbildung 1. Das ökosystemische Entwicklungsmodell übertragen auf das Beispiel vorschuli-
scher Bildung. Quellen: Bronfenbrenner, 1993; Bronfenbrenner, 1988; eigene Darstellung.  

Auf der untersten Ebene (Mikrosystem) befindet sich die unmittelbare Lebensumwelt des Kin-
des. Dazu gehören sowohl Objekte, auf die das Kind reagiert, als auch Personen, mit denen 
das Kind interagiert, und schließlich außerdem Interaktionen zwischen anderen Beteiligten, 
die sich indirekt, z.B. über Kontaktpersonen, auf das Kind auswirken (Bronfenbrenner, 1993: 
23, 38). Wenn eine Person in einen neuen Lebensbereich eintritt oder ihre Rolle innerhalb des 
Lebensbereichs verändert, spricht Bronfenbrenner von einem „ökologischen Übergang“ 
(Bronfenbrenner, 1993: 43). Ein Beispiel für einen solchen Übergang stellt der Eintritt des Kin-
des in den Kindergarten oder der Beginn der Schulzeit dar. 

Auf der nächsthöheren Ebene werden mehrere Lebensbereiche der Person (d.h. mehrere Mik-
rosysteme), die zueinander in Beziehung stehen, zu einem Mesosystem zusammengefasst 
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(Bronfenbrenner, 1993: 41). Auf die Lernumgebungen des Kindes übertragen stellen beispiels-
weise der häuslich-familiäre Lebensbereich und die Betreuungseinrichtung zwei Mikrosys-
teme für die Entwicklung des Kindes dar, die zusammen mit weiteren Kontexten wie der Nach-
barschaft oder einer Spielgruppe ein Mesosystem bilden. Weiter unterscheidet Bronfenbren-
ner noch das Exosystem, das einen oder mehrere Lebensbereiche bezeichnet, an denen das 
betroffene Individuum selbst nicht direkt beteiligt ist, durch die es aber indirekt beeinflusst 
wird. Für ein Kind könnte das zum Beispiel das Arbeitsumfeld eines Elternteils sein (Bronfen-
brenner, 1988: 39). 

Mikro-, Meso- und Exosysteme können auf einer übergeordneten Ebene innerhalb eines ge-
meinsamen Makrosystems über ähnliche kulturelle Codes oder Werte miteinander verbunden 
sein und dadurch über ähnliche Rahmenbedingungen verfügen (Bronfenbrenner, 1993: 42). 
Bezogen auf das Beispiel Kinderbetreuung können etwa Gesetze zur Kinderbetreuung als Teil 
des Makrosystems erachtet werden, das die Rahmenbedingungen für die Ausgestaltung der 
Kontexte auf den darunterliegenden Ebenen vorgibt. Auch der Stellenwert, der außerhäusli-
cher Betreuung in der Gesellschaft beigemessen wird, kann dem Makrosystem zugeschrieben 
werden. Ost- und Westdeutschland wären dann Beispiele für zwei Makrosysteme mit unter-
schiedlicher kultureller Prägung im Bereich der frühkindlichen Betreuung. 

Neben den verschiedenen Systemen stellen proximale Prozesse das Kernstück der Entwick-
lungstheorie Bronfenbrenners dar. Mit diesem Terminus beschreibt Bronfenbrenner wieder-
holt stattfindende Interaktionsformen zwischen der Person und ihrer Umwelt, die bestimmte 
Voraussetzungen erfüllen (Bronfenbrenner & Morris, 2006: 795). Beispiele sind gemeinsame 
Aktivitäten der Eltern mit dem Kind, Spielen mit anderen Kindern oder Lesenlernen (Bronfen-
brenner & Morris, 2006: 795). Welchen Beitrag proximale Prozesse für die kindliche Entwick-
lung leisten, hängt dabei einerseits von der Umgebung, in der ein Prozess stattfindet, und an-
dererseits von Eigenschaften des Kindes wie Neigungen oder Ressourcen ab (Bronfenbrenner 
& Morris, 2006: 810ff.). Damit ein proximaler Prozess tatsächlich Entwicklung hervorbringt, 
muss die entsprechende Aktivität regelmäßig wiederholt werden und reziprok sein, also Ein-
flüsse in beide Richtungen aufweisen (Bronfenbrenner & Morris, 2006: 798). 

Als Gegenstück zu proximalen Prozessen beschreibt Bronfenbrenner (1988: 38) distale Me-
chanismen. Während proximale Prozesse im nächsten Umfeld stattfinden und sich direkt auf 
die Entwicklung der Person auswirken, sind distale Einflussfaktoren in der Umwelt außerhalb 
des unmittelbaren Settings lokalisiert und nehmen nur indirekt über proximale Prozesse Ein-
fluss auf die Entwicklung (Bronfenbrenner, 1988: 38). Beispiele für distale Merkmale können 
etwa familiäre und soziale Risikofaktoren oder die Zugehörigkeit zu einer sozialen Klasse sein 
(vgl. McGinnity, McMullin, Murray & Russell, 2017: 111–112).  

Aus den theoretischen Annahmen des bioökologischen Modells der menschlichen Entwick-
lung ergeben sich einige inhaltliche und methodische Konsequenzen für die Betrachtung der 
vorschulischen Entwicklung von Kindern. Bronfenbrenner & Morris (2006: 794) weisen explizit 
darauf hin, dass Entwicklung stets innerhalb der Kontexte, in denen sie sich vollzieht, empi-
risch untersucht werden sollte. Dabei ist nicht nur wichtig, die unterschiedlichen Kontexte 
überhaupt einzubeziehen, sondern es geht auch darum, sie zueinander in Beziehung zu setzen 
und sich, wie Bronfenbrenner (1993: 27) fordert, theoretisch wie methodisch um Integration 
der Kontexte zu bemühen. Bronfenbrenner (2006: 808) proklamiert, dass empirische Modelle 
nach Möglichkeit mehr als einen proximalen Prozess gleichzeitig abbilden sollten. Anstatt nur 
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Interaktionen zwischen zwei Personen innerhalb eines einzelnen Settings zu betrachten, for-
dert er den Einbezug von Aspekten der Umwelt jenseits der unmittelbaren Situation, in der 
sich das sich entwickelnde Individuum befindet (Bronfenbrenner, 1977: 514). Benachteiligung, 
die beispielsweise im Exosystem besteht (z.B. durch prekäre Arbeitsverhältnisse der Eltern) 
kann demnach in einem Mikrosystem des Kindes wie dem Kindergarten kompensiert werden 
(vgl. Ishimine, 2011: 261). Bronfenbrenner betont, dass die Verbindungen zwischen den Mik-
rosystemen ebenso bedeutsam für die Entwicklung sind wie Ereignisse in einem einzelnen 
Mikrosystem, und fordert in der Konsequenz integrative Analysen der unterschiedlichen Le-
bensbereiche (Bronfenbrenner, 1993: 19, 59). 

Empirisch wird in einer Vielzahl unterschiedlichster Studien ein Einfluss der Kontexte auf die 
Entwicklung des Kindes nachgewiesen (z.B. für den familiären Kontext Duncan, Yeung, Brooks-
Gunn & Smith, 1998; Jeon, Buettner & Hur, 2014; Lehrl, Ebert, Roßbach & Weinert, 2012; für 
den Betreuungskontext Dämmrich & Esping-Andersen, 2017; Sylva, Sammons, Melhuish, Siraj 
& Taggart, 2020; Ulferts & Anders, 2016; für den schulischen Kontext Downer & Pianta, 2006; 
Magnuson, Ruhm & Waldfogel, 2007b; Passaretta, Skopek & van Huizen, 2020). Auch die In-
terdependenz der Kontexte, die Bronfenbrenner proklamiert, bestätigt sich vielfach (z.B. 
Kuger, Marcus & Spieß, 2019: 280f.; Sylva et al., 2020: 477). Andere Studien hingegen stellen 
keine Belege für Abhängigkeiten der Lernumwelten voneinander fest (z.B. Lambrecht, Bogda, 
Koch, Nottbusch & Spörer, 2019: 105; Laurin et al., 2015: 1120). Zusammengefasst verdeut-
licht der entwicklungspsychologische Blick auf kindliche Entwicklung die Relevanz der unter-
schiedlichen Entwicklungskontexte (bei Bronfenbrenner Systeme), die vor allem in Abhängig-
keit voneinander analysiert werden sollten. Um die Anregungskontexte Familie und Betreu-
ungseinrichtung in Bezug zueinander setzen zu können, werden sie in den beiden folgenden 
Abschnitten zunächst noch einzeln charakterisiert. 

4. Der familiäre Betreuungskontext 
Ein wichtiger sozialer Ort für die Entstehung von Bildungsungleichheit liegt außerhalb des Bil-
dungssystems (Maaz et al., 2010: 70). Wenn man bedenkt, dass Kinder häufig einen beträcht-
lichen Teil der Wochentage, das gesamte Wochenende und teilweise Ferienzeiten mit ihrer 
Familie verbringen, ist es plausibel, dass neben Betreuungseinrichtung oder Schule auch das 
häuslich-familiäre Umfeld eine große Rolle für den Bildungserwerb spielt (Downey, von Hippel 
& Broh, 2004: 615). Dies gilt in besonderem Maße für die frühe Kindheit, in der sich elterliche 
Erziehungsstile und die Stimulation von Sprachfähigkeiten in der Familie offenbar stärker auf 
die Entwicklung des Kindes auswirken als jeder andere Kontext (Downer & Pianta, 2006: 12).  

Kulic et al. (2019: 559f.) benennen vier wesentliche Kristallisationspunkte, auf die Erklärungen 
der Entstehung von Ungleichheiten nach dem sozioökonomischen Status (SES) des Kindes ab-
zielen können: Elterliche Investitionen und Ressourcen (Family Investment Model, vgl. Duncan 
et al., 1998), familiäre Stressoren (Family Stress Model, vgl. Conger & Donnellan, 2007), kul-
turelle Praktiken (vgl. Bourdieu, 2018) und Bildungsentscheidungen (vgl. Boudon, 1974). 

Bevor einzelne dieser Mechanismen auf ihren Einfluss auf den Bildungserwerb hin diskutiert 
werden und die Domänenspezifik der häuslichen Lernumwelt thematisiert wird, wird zunächst 
mit dem Struktur-Prozess-Modell eine Dimensionsbildung für den häuslichen Bereich vorge-
stellt, die später analog für die Betreuungsqualität angewendet werden kann.  
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4.1 Das Struktur-Prozess-Modell und seine Dimensionen 
Zur Frage, auf welche Weise Eltern im Zuge des Bildungserwerbs Vor- und Nachteile an ihre 
Kinder weitergeben, bestehen verschiedene Erklärungsansätze. Eine Möglichkeit der Struktu-
rierung familiärer Merkmale, die vielfach Anwendung gefunden hat und an der sich nachfol-
gend maßgeblich orientiert wird, hat die Forschergruppe BiKS (Bildungsprozesse, Kompeten-
zentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter) für den familiären 
Kontext parallel zu den Lernumwelten Kindergarten und Grundschule konzipiert (Kluczniok, 
Lehrl, Kuger & Roßbach, 2013: 422; Lehrl, 2013: 52). Familiäre Einflussfaktoren werden diesem 
Modell nach in Strukturen, Orientierungen und Prozesse untergliedert (Lehrl, 2013: 52). Die 
drei Qualitätsdimensionen können theoretisch sowohl im häuslichen als auch im institutionel-
len Kontext identifiziert werden (Schmerse et al., 2018: 342). 

Strukturmerkmale sind zeitlich stabilere, übergeordnete haushaltsbezogene Merkmale wie 
der Bildungsgrad und der berufliche Status der Eltern (Lehrl, 2013: 52). Auch die Haushaltszu-
sammensetzung, d.h. Merkmale wie die Geschwisteranzahl, das elterliche Merkmal „alleiner-
ziehend“ oder das Alter der Eltern bei der Geburt des Kindes gehören zu den familiären Struk-
turmerkmalen (vgl. Feinstein, Duckworth & Sabates, 2004: 62).  

Orientierungsmerkmale hingegen umfassen Werte und Einstellungen zu Bildung, Erziehung 
und kindlicher Entwicklung (Lehrl, 2013: 52). Dazu gehören etwa Einstellungen der Eltern zum 
Familienbild und zu Erziehungspraktiken oder die Relevanz, die Eltern der Bildung ihres Kindes 
beimessen.4 Mit Blick auf unterschiedliche Domänen können zudem Einstellungen zu Lesen, 
Mathematik und Naturwissenschaften unterschieden werden.  

Prozessmerkmale beziehen sich auf die Interaktionen und Beziehungen, die das Kind in seinem 
Alltag in der Familie erlebt (Feinstein et al., 2004: 6), und werden auch als „häusliche Lernum-
welt“ (Home Learning Environment, HLE) bezeichnet (vgl. Lambrecht et al., 2019: 88). Die 
häusliche Lernumwelt umschließt sämtliche das Lernen unterstützende Aspekte, die dem Kind 
im familiären Rahmen zur Verfügung gestellt werden (Lambrecht et al., 2019: 88). Dies sind 
insbesondere Angebote und Aktivitäten der Eltern, die dem Kind die Möglichkeit geben, be-
stimmte, oft domänenspezifische Vorläuferfertigkeiten und davon ausgehend weiterführende 
Fähigkeiten zu erlangen und einzuüben (Niklas, 2015: 107). Ein wichtiger Aspekt stimulieren-
der Aktivitäten besteht neben dem eigentlichen Erwerb von Fähigkeiten vor allem darin, dass 
die Aktivitäten dem Kind zu Ressourcen verhelfen können, die ihm das Lernen erleichtern und 
so die Motivation und damit auch die Aneignung weiterer Fähigkeiten fördern (Melhuish, 
Phan et al., 2008: 97). Neben konkreten Aktivitäten können auch kulturelle Ressourcen (z.B. 
der Buchbesitz der Familie als Anregungsquelle; vgl. McElvany, Becker & Lüdtke, 2009: 122) 
und weitere kulturelle Praktiken wie Kommunikation oder Erziehungspraktiken zur häuslichen 
Lernumwelt gezählt werden (Feinstein et al., 2004: 6). 

Dem Modell zufolge wirken Struktur- und teilweise auch Orientierungsmerkmale als distale 
Faktoren vor allem indirekt über die Prozessdimension, die wiederum als proximale Kompo-
nente einen direkten Einfluss auf die Kompetenzentwicklung hat (Feinstein et al., 2004: 62; 
Lehrl, 2013: 53; Niklas, 2015: 107). Die Unterscheidung von proximalen und distalen Faktoren 

                                                      
4 Da der Strukturdimension empirisch mehr Bedeutung beigemessen wird, sie sich stabiler gestaltet und besser zu erfassen ist als elterliche 
Orientierungen, wird die Orientierungsqualität nachfolgend nur am Rande einbezogen. 
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geht ursprünglich auf die ökologische Systemtheorie nach Bronfenbrenner zurück (Bronfen-
brenner, 1988; Bronfenbrenner & Morris, 2006; siehe Abschnitt 3). Proximale Elemente wer-
den darin als vermittelnde Faktoren beschrieben, die den Effekt von distalen Merkmalen be-
einflussen (Feinstein et al., 2004: 5).  

 

Abbildung 2. Einflüsse des häuslichen Kontextes auf den Kompetenzerwerb. Quelle: Eigene 
Darstellung (in Anlehnung an Kluczniok et al., 2013; McElvany et al., 2009). 

Innerhalb der häuslichen Lernumwelt als Bündel proximaler Prozessmerkmale werden unter-
schiedliche Dimensionsstrukturen vorgeschlagen (vgl. Lehrl et al., 2012: 118). So kann etwa 
danach differenziert werden, wie häufig Eltern bestimmte Aktivitäten mit ihrem Kind unter-
nehmen (Quantität), oder von welcher Art die angebotenen Interaktionen sind (Qualität; 
Lehrl, Ebert, Blaurock, Roßbach & Weinert, 2019: 2). Burgess, Hecht & Lonigan unterscheiden 
unter anderem eine aktive von einer passiven HLE. Während Kindern in der passiven Lernum-
welt beispielsweise das Lesen indirekt nahegebracht wird, indem sie ihre Eltern als Vorbilder 
beim Lesen beobachten, bestimmen gezielte förderliche Unternehmungen der Eltern mit dem 
Kind wie gemeinsames Lesen die aktive HLE (Burgess et al., 2002: 413). Die Autor:innen kom-
men für die frühe Kindheit zu dem Ergebnis, dass Kinder stärker von Formen der aktiven HLE 
profitieren als von passiven Modi (Burgess et al., 2002: 421). 

Eine wichtige Dimensionsbildung zur Qualität der häuslichen Lernumwelt, die zunächst von 
Sénéchal, LeFevre, Thomas & Daley als „Home Literacy“ für den Lesebereich vorgeschlagen 
wurde, besteht in der Unterscheidung von formellen und informellen Aktivitäten (Sénéchal 
LeFevre, Thomas & Daley, 1998: 109, vgl. auch Lehrl, 2013). Bei den informellen Aktivitäten 
steht nicht die geschriebene Sprache selbst im Vordergrund, sondern der Inhalt der geschrie-
benen Sprache (zum Beispiel beim Vorlesen einer Geschichte). Umgekehrt fokussieren for-
melle Prozesse auf die Sprache selbst, indem zum Beispiel gezielt Buchstaben thematisiert 
werden (Sénéchal et al., 1998: 109). Formelle Aktivitäten bestehen also in der expliziten Ver-
mittlung von Wissen oder Fähigkeiten, wohingegen diese Vermittlung bei informellen Aktivi-
täten einen inhaltlichen Bezug hat und in eine Geschichte oder ein Spiel eingebettet ist (Lehrl 
et al., 2019: 2). Informelle Aktivitäten können auch als indirektes Lernen, formelle Aktivitäten 
als direktes Lernen bezeichnet werden (Niklas, 2015: 111). Die Unterscheidung von formellen 
und informellen Aspekten innerhalb der häuslichen Prozessqualität wird für den Literacy-Be-
reich empirisch bestätigt (Lehrl et al., 2012: 124f.; Sénéchal & LeFevre, 2002: 456). 
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Empirische Studien zeigen vielfach einen vermittelten (indirekten) Effekt sozioökonomischer 
Faktoren auf den Bildungserwerb, der die Grundzusammenhänge des Struktur-Prozess-Mo-
dells widerspiegelt. Für vermittelnde Merkmale kommen insbesondere Aspekte der häusli-
chen Lernumwelt, die der Prozessdimension zuzuordnen sind, in Frage. Auch Moderation bzw. 
Mediation durch Eigenschaften der Eltern wie mentale Gesundheit oder Fähigkeiten, die ei-
nerseits mit einem niedrigen Einkommen zusammenhängen und andererseits kindbezogene 
Zielvariablen beeinflussen, kommen in Betracht (Yeung, Linver & Brooks-Gunn, 2002: 1861). 
So zeigt sich in einer längsschnittlichen Auswertung von Daten des National Institute of Child 
Health and Human Development (NICHD), dass der Effekt von Strukturmerkmalen wie dem 
Einkommen und der elterlichen Bildung auf kognitive Kompetenzen vor allem über familiäre 
Prozesse vermittelt wird und somit größtenteils indirekt wirkt (NICHD Early Child Care Rese-
arch Network, 2002: 204). Im Einklang damit stellen Kelly, Sacker, Del Bono, Francesconi & 
Marmot (2011: 4) nach Kontrolle der HLE sowie weiterer Faktoren wie Familienroutinen und 
sozio-emotionalen Problemen eine drastische Reduktion der SES-Unterschiede im Abschnei-
den in kognitiven Tests fest. Bei Yeung et al. (2002: 1875) nimmt der zunächst deutliche Ein-
kommenseffekt auf die Ergebnisse kognitiver Tests unter Einbezug einer Reihe soziodemogra-
phischer Merkmale und Faktoren der häuslichen Lernumwelt stark ab. Auch der Effekt des 
Bildungshintergrundes lässt sich in einer irischen Studie zum Wortschatzerwerb reduzieren, 
indem für Faktoren der HLE kontrolliert wird (McGinnity et al., 2017: 123). In eine ähnliche 
Richtung weisen Ergebnisse von Hart & Risley (1995), Hoff (2003: 1371ff.) und Rowe (2008: 
196; 2012: 1767ff.), die darlegen, dass ein hoher SES die Quantität und Diversität der elterli-
chen Rede mit dem Kind erhöht, die wiederum auf die Wortschatzentwicklung des Kindes Ein-
fluss nehmen. Auch hier stellt sich der Effekt des sozioökonomischen Status’ demnach vermit-
telt über Aspekte der häuslichen Anregungsqualität dar. In einer jüngeren Untersuchung mit 
Daten aus Irland zeigt sich ein indirekter Effekt des mütterlichen Bildungsniveaus auf den kind-
lichen Wortschatz, der unter anderem durch proximale Merkmale wie Erziehungsstile und das 
Vorleseverhalten vermittelt wird (McNally, McCrory, Quigley & Murray, 2019: 6). 

Ähnliche Ergebnisse finden sich für den deutschsprachigen Raum: Lambrecht et al. (2019: 102) 
stellen für den Wortschatzerwerb vor und nach Schuleintritt fest, dass ein größerer Teil des 
Effekts des familiären Hintergrundes über die häusliche Lernumwelt und die Lernumwelt in 
Betreuungseinrichtungen indirekt wirkt. Auch Lehrl et al. (2012: 125) weisen nach, dass der 
sozioökonomische Hintergrund indirekt über Merkmale der familiären Anregung auf schrift-
sprachliche Kompetenzen im Vorschulalter wirkt. Ergebnisse der Berliner Leselängsschnittstu-
die zeigen zudem für den Grundschulzeitraum, dass sich strukturelle Faktoren wie beruflicher 
Status und Bildungsniveau der Eltern indirekt über familiäre Prozesse wie lesebezogene Akti-
vitäten auf die Lesemotivation und das Leseverhalten der Kinder auswirken (McElvany et al., 
2009: 126f.). Zusätzlich zu den beobachteten indirekten Effekten ist zudem auch ein direkter 
Effekt des SES auf die Lesekompetenz in der sechsten Klasse feststellbar, der jedoch recht 
schwach ausfällt. 
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Tabelle 1: Überblick über Analysen zur häuslichen Lernumwelt 

Analyse Land Datenbasis Geburts-
kohorte 

Startalter 
in Analyse-
stichprobe 

Strukturmerkmale Prozessmerkmale Fallzahl 

Bassok et al., 2016 USA ECLS-K:98; 
ECLS-K:10 

1992-93; 
2004-05 

5-6 Jahre Einkommen, Erwerbsstatus Kinderbücher, Aktivitäten 18,940; 
14,850 

Biedinger, 2013 DE ESKOM5 2003 54 Monate Bildung, Einkommen Aktivitäten 488 

Bradley, Corwyn, 
McAdoo & García 
Coll, 2001 

USA NLSY versch. 0-2 Jahre
...
10-14 Jahre

- Anregung (HOME6-SF) 4,971 
... 
6,509 

Dearden et al., 
2011 

UK MCS7 2000 9 Monate Erwerbsstatus, Bildung Aktivitäten, Erziehungsstile 11,100 

Hartas, 2012 UK MCS 2000 7 Jahre Einkommen, Bildung Lernunterstützung, Lesegewohnhei-
ten, mütterlicher Affekt  

9,419 

Jeon et al., 2014 USA QRIS8 - 55 Monate Einkommen, alleinerziehend, Bil-
dung 

Anregung (HOME-SF) 420 

Kelly et al., 2011 UK MCS 2000 3 Jahre 
5 Jahre 

Einkommen Aktivitäten, Routinen, psychosoziales 
Umfeld 

11,000 
13,500 

5 Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der Vorschulzeit 
6 Home Observation for Measurement of the Environment 
7 Millennium Cohort Study 
8 Quality Rating and Improvement System 
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stichprobe 

Kluczniok et al., 
2013 

DE BiKS-3-10 2002 3-4 Jahre Migrationsstatus, Erwerbsstatus, 
Bildung, Geschwister, Einkom-
men, Investitionen 

Unterstützung, Anregung (HOME-EC, 
FES9) 

513 

Lambrecht et al., 
2019 

DE NEPS-SC2 2007 5 Jahre Bildung, Migrationsstatus Bücher Haushalt, Büchereibesuche 557 

Lehrl et al., 2012 DE BiKS-3-10 2002 3-4 Jahre Erwerbsstatus, sprachlicher Hin-
tergrund 

Literacy-Instruktion, Büchererfah-
rung, Eltern-Kind-Interaktion (HOME, 
FES) 

554 

McElvany et al., 
2009 

DE Lesen 3-6 1994 10 Jahre Erwerbsstatus, Bildung, Migrati-
onsstatus 

Kinderbücher, Gespräche & Aktivitä-
ten, Elt. Leseeinstellung, Förderin-
kompetenz 

772 

McGinnity et al., 
2017 

Irland GUI10 2007/08 9 Monate Bildung Aktivitäten, Kinderbücher, Fernseh-
konsum 

8,336 

McNally et al., 
2019 

Irland GUI 2007/08 9 Monate Mütterliche Bildung verbale Interaktion, Kinderbücher, 
Vorlesen 

8,062 

Melhuish, Sylva et 
al., 2008 

UK EPPE 3-11 1993 3 Jahre Bildung, Erwerbsstatus, Einkom-
men 

Routinen, Aktivitäten 2,558 

9 Familieneinschätzskala 

10 Growing Up in Ireland 

Analyse Land Datenbasis Geburts-
kohorte 

Startalter 
in Analyse-

Strukturmerkmale Prozessmerkmale Fallzahl 
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stichprobe 

Mistry, Benner, 
Biesanz, Clark & 
Howes, 2010 

USA NEHSREP11 1996 <12 Mo-
nate 

Familiäre Risiken Sprachanregung, mütterliche Wärme 1,851 

NICHD ECCRN, 
2002 

USA NICHD 
ECCRN 

1991 54 Monate Bildung, Einkommen Anregungsqualität (HOME) 813 

Sammons et al., 
2009 

UK EPPE 3-11 1993 3 Jahre Familienstruktur, Erwerbsstatus, 
Bildung, Einkommen 

Aktivitäten & Routinen 2,556 

Schneider & Lin-
berg, 2022 

DE NEPS-SC2 2007 5 Jahre Bildung Besitztümer & Bücher Haushalt, Le-
sezeit, Literacy-Aktivitäten & Vorle-
sen 

556 

Sohr-Preston et 
al., 2013 

USA FTP versch. 3-4 Jahre Bildung, Einkommen Eltern-Kind-Interaktion 139 

Yeung et al., 
2002 

USA PSID & 
CDS12 

1992-94 3-5 Jahre Einkommen, Bildung, Investitio-
nen, ökonomische Not 

physische Umgebung, Aktivitäten, 
mütterlicher Affekt, Erziehung 

753 

11 National Early Head Start Research and Evaluation Project 
12 Panel Study of Income Dynamics & Child Development Supplement 

Analyse Land Datenbasis Geburts-
kohorte 

Startalter 
in Analyse-

Strukturmerkmale Prozessmerkmale Fallzahl 



Rein 

LIfBi Working Paper Nr. 106, 2022 Seite 20 

Auch in weiteren Studien lässt sich für kognitive Kompetenzmaße zum Ende der Grundschule 
hin beobachten, dass Lesekompetenzen neben dem Bildungsgrad der Mutter am besten durch 
die frühkindliche häusliche Lernumwelt vorhergesagt werden können (Sammons et al., 2009: 
185). Für den mathematischen Bereich zeigen sich Effekte der häuslichen Lernumwelt, die un-
abhängig vom sozioökonomischen Status inklusive der elterlichen Bildung operieren und in 
ihrer Stärke dem Effekt des Bildungshintergrundes ähneln (Melhuish, Sylva et al., 2008: 1162). 
Dies bringt Melhuish, Sylva et al. zu der Schlussfolgerung, dass das, was die Eltern tun (ge-
meinsame Aktivitäten als Teil der häuslichen Lernumwelt) ebenso wichtig ist, wie das, was die 
Eltern sind (Bildungsstand, beruflicher Status; Melhuish, Sylva et al., 2008: 1162). Nach Yeung 
et al. (2002: 1875) stellen anregende Materialien und Aktivitäten die wichtigsten Mediatoren 
des Einkommenseffekts auf kognitive Literacy-Kompetenzen von Vorschulkindern dar. De-
arden, Sibieta & Sylva (2011: 29ff.) legen für kognitive und nicht-kognitive Fähigkeiten dezi-
diert dar, welche Faktoren welchen Anteil an den sozioökonomischen Unterschieden haben. 
Die häusliche Lernumwelt ist insbesondere bei Dreijährigen, aber auch bei Fünfjährigen, für 
einen Teil des SES-Effekts verantwortlich. Der weitaus größere Teil des Effekts der sozialen 
Herkunft wird aber durch familiäre Hintergrundfaktoren wie die Anzahl an Geschwister oder 
das Arbeitsmodell der Eltern sowie außerdem durch Unterschiede im elterlichen Bildungs-
stand erklärt oder bleibt unerklärt (Dearden et al., 2011: 29f.). 

In der Summe untermauern die dargestellten empirischen Befunde den vermittelten Effekt 
sozioökonomischer und weiterer familiärer Strukturmerkmale über familiäre Prozesse auf die 
Bildung des Kindes, der im Zentrum des Struktur-Prozess-Modells steht. Unklar bleibt dabei, 
ob Armut und sozioökonomische Nachteile mit bestimmten kulturellen Praktiken und Orien-
tierungen verknüpft sind oder ob vielmehr strukturelle Benachteiligungen wie zum Beispiel 
finanzielle Einschränkungen oder weniger flexible Arbeitsverhältnisse zu einem Mangel an Ge-
legenheiten führen, der es benachteiligten Eltern schwerer macht, eine anregende Lernum-
welt zu kreieren (vgl. Biedinger, 2013: 352; Hartas, 2012: 875). 

4.2 Domänenspezifische häusliche Lernumwelten 
Neben allgemeinen (domänenübergreifenden) Anregungsprozessen wie dem generellen Un-
terstützungsverhalten der Eltern oder einem lernförderlichen Familienklima zielen entwick-
lungsgerichtete Materialien und Aktivitäten häufig auch auf einen bestimmten Kompetenzbe-
reich und fachspezifische Entwicklungsförderung ab (Kluczniok et al., 2013: 422–423). Ent-
sprechend werden neben übergreifenden Konzepten zur häuslichen Lernumwelt in der Lite-
ratur mindestens drei bereichsspezifische familiäre Lernumwelten voneinander unterschie-
den.  

Die schriftsprachliche Lernumwelt (Home Literacy Environment) bezieht sich dabei auf Mo-
delle zur häuslichen Anregung und Förderung von Schriftsprache- und Lesekompetenzen so-
wie der dazugehörigen Vorläuferkompetenzen (vgl. Sénéchal & LeFevre, 2002; Napoli & Pur-
pura, 2018). Die dadurch angeregte Lesekompetenz – also das Entziffern von Geschriebenem 
inklusive Generieren von Bedeutung – wird als kulturelles Schlüsselwerkzeug aufgefasst, das 
eine zentrale Voraussetzung für das Lernen in der Schule und darüber hinaus darstellt (McEl-
vany et al., 2009: 121f.).  
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In Analogie dazu hat sich für den mathematischen Bereich die häuslich-numerische Lernum-
welt (Home Numeracy Environment) herauskristallisiert, die jene Aspekte der häuslichen Ler-
numwelt beinhaltet, die sich besonders auf spätere mathematische Kompetenzen positiv aus-
wirken sollen, und sich dabei besonders auf rechnerische Komponenten des mathematischen 
Verständnisses bezieht (vgl. Skwarchuk, Sowinski & LeFevre, 2014).  

Eine dritte Domäne, zu der bislang für den vorschulischen Kontext nur rudimentäre For-
schungsansätze vorliegen, die jedoch – nicht zuletzt vor dem Hintergrund neuer gesellschaft-
licher Herausforderungen an der Schnittstelle von Umwelt und Technik – zunehmend an Be-
deutung gewinnt, ist die der Naturwissenschaften (Kähler, Hahn, Ihme et al., 2020). Dem Kon-
zept der „Scientific Literacy“ entsprechend setzt sich naturwissenschaftliche Kompetenz aus 
zwei Wissenskomponenten zusammen: Die inhaltsbezogene Komponente bezieht sich dabei 
auf das inhaltliche Wissen, also beispielsweise auf Wissen über die Schwerkraft (Kähler, Hahn, 
Ihme et al., 2020: 3; Hahn & Schöps, 2019: 4f.). Die prozessbezogene Komponente hingegen 
umfasst ein grundlegendes Verständnis für naturwissenschaftliches Denken und Handeln wie 
das Verständnis für die Durchführung eines Experiments zur Überprüfung von Annahmen 
(Kähler, Hahn, Ihme et al., 2020: 3). 

Ähnlich wie für die HLE allgemein (siehe Abschnitt 4.1) lassen sich auch bei der Beschreibung 
der domänenspezifischen Lernumwelten verschiedene Dimensionen wie lernförderliche Akti-
vitäten und Praktiken einerseits und anregende Materialien und Ressourcen andererseits un-
terscheiden (Kluczniok et al., 2013: 427; McElvany et al., 2009: 122). Verfügbare Materialien 
können beispielsweise Bücher, Spielzeug oder Spiele sein, die in irgendeiner Form Bezug zu 
entweder sprachlichen, mathematischen oder naturwissenschaftlichen Inhalten haben 
(Kluczniok et al., 2013: 424; Niklas & Schneider, 2012: 136). Für die mathematische Domäne 
werden auch Gegenstände wie Uhr, Taschenrechner oder Lineal hinzugezählt, wenn sie im 
Kinderzimmer vorhanden sind (Niklas & Schneider, 2012: 136). Für den Lesebereich wird an-
genommen, dass kulturelle Ressourcen der Familie wie etwa der Besitz von Büchern förderlich 
für die kindliche Motivation sind und Anregung zum Lesen schaffen (McElvany et al., 2009: 
122). 

Anregende Aktivitäten der Eltern mit dem Kind werden meist danach bewertet, wie häufig sie 
unternommen werden (Kluczniok et al., 2013: 424). Beispiele für Literacy-förderliche Aktivitä-
ten sind gemeinsames Lesen oder Betrachten von Büchern sowie Büchereibesuche, wohinge-
gen zu Numeracy-bezogenen Aktivitäten etwa das gemeinsame Spielen von Karten-, Würfel-, 
oder Zahlenspielen, gemeinsames Abzählen von Dingen oder die Auseinandersetzung mit ge-
ometrischen Formen gehören (Kluczniok et al., 2013: 424). Naturwissenschaftsbezogene Ak-
tivitäten können etwa gemeinsame Zoobesuche, Naturerleben oder die gemeinsame Durch-
führung von Experimenten sein (Junge, Schmerse, Lankes, Carstensen & Steffensky, 2021: 
395). Die Unterscheidung von Aktivitäten nach ihrer Fachspezifik begründet sich darin, dass 
Eltern dem Kind auch im Rahmen spielerischer Aktivitäten wissensbezogene Strukturen nä-
herbringen können – mit förderlicher Auswirkung auf Kompetenzen in diesem Bereich (Niklas 
& Schneider, 2012: 136). Neben der Häufigkeit solcher Aktivitäten lässt sich auch die domä-
nenspezifische Interaktionsqualität als stimulierendes Moment begreifen, das sich förderlich 
auf fachspezifische Kompetenzen auswirken kann (Kluczniok et al., 2013: 424).  

Empirische Untersuchungen zu den Effekten der häuslichen Lernumwelt fokussieren sich 
meist auf eine der drei domänenspezifischen häuslichen Lernumwelten (z.B. Anders et al., 
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2012; Lambrecht et al., 2019; Lehrl et al., 2019; Junge et al., 2021). Dabei überwiegen Studien 
mit Fokus auf Literacy (Kluczniok et al., 2013: 424f.; z.B. Sénéchal & LeFevre, 2002): In einigen 
zentralen Studien zu informeller familiärer Anregung werden etwa Einflüsse verbaler Anre-
gungsqualität und -quantität auf Wortschatzentwicklung und sprachliche Kompetenzen des 
Kindes untersucht. Dabei zeigt sich, dass Eltern aus Familien mit niedrigem SES nicht nur quan-
titativ weniger mit ihrem Kind sprechen, sondern auch qualitativ sehr viel weniger Varianz im 
verwendeten Wortschatz aufweisen – mit starken Effekten auf spätere sprachliche Kompe-
tenzen des Kindes (Hart & Risley, 1995; Hoff, 2003: 1373; Huttenlocher, Waterfall, Vasilyeva, 
Vevea & Hedges, 2010: 359f.; Rowe, 2012: 1771). Schichtspezifische Disparitäten in der 
sprachbezogenen Kindesentwicklung basieren demnach auf Unterschieden in der Qualität 
und Quantität des verbalen Inputs durch die Eltern (vgl. Becker, 2010: 142). Ebenso kommt 
der Qualität der Interaktionen eine bedeutsame Rolle beim gemeinsamen Lesen zu. Dabei 
wird festgestellt, dass sich informelle Anregung vor allem positiv auf den Wortschatz und das 
inhaltliche Vorwissen der Kinder auswirkt (Lehrl et al., 2012: 124f.), wohingegen mit formellen 
Interaktionen wie gezielten Instruktionen überwiegend dekodierende, entschlüsselnde Fertig-
keiten wie beispielsweise die Buchstabenkenntnis gefördert (Lehrl et al., 2012: 124f.; Lehrl et 
al., 2019: 3). 

Im Gegensatz zur Literacy-Anregung ist die Anregung von mathematischen Kompetenzen bis-
lang weit weniger erforscht. Studien, die sich gezielt mit der „Home Numeracy Environment“ 
auseinandersetzen, zeigen, dass informelle mathematikspezifische Anregungsformen wie das 
gemeinsame Spielen von Würfel- oder Kartenspielen frühe mathematische Fertigkeiten posi-
tiv beeinflussen (Kleemans, Peeters, Segers & Verhoeven, 2012: 476; LeFevre et al., 2009: 61; 
für den deutschsprachigen Raum Anders et al., 2012). Wie Niklas & Schneider (2012: 142) 
feststellen, wirkt die Home Numeracy Environment über die Kindergartenzeit hinaus auch auf 
die Entwicklung mathematischer Kompetenzen zu Beginn der Grundschule. 

Auch zur häuslichen Anregung der naturwissenschaftlichen Kompetenz ist die Befundlage 
überschaubar. In einer querschnittlichen Studie mit 5-Jährigen zeigen sich indirekte Einflüsse 
von strukturellen familiären Faktoren wie dem Bildungshintergrund und dem elterlichen Inte-
resse an Naturwissenschaft auf die Science-Kenntnisse des Kindes (Junge et al., 2021: 299f.). 
Die Einflüsse werden dabei teilweise darüber vermittelt, wie häufig die Eltern gemeinsam mit 
dem Kind naturwissenschaftlichen Aktivitäten nachgehen. Die gemeinsamen naturwissen-
schaftlichen Aktivitäten selbst haben einen deutlichen direkten Einfluss auf die kindlichen Sci-
ence-Kenntnisse (Junge et al., 2021: 300). Davon abweichend finden sich bei Hahn & Schöps 
(2019: 8f.) nur für Strukturmerkmale sowie für den rezeptiven Wortschatz in Deutsch signifi-
kante Effekte auf die naturwissenschaftliche Kompetenz des Kindes, wobei die Strukturmerk-
male größtenteils indirekt über den Wortschatz wirken. Naturwissenschaftliche Aktivitäten 
wie gemeinsames Naturerleben und Gärtnern haben hingegen keinen signifikanten Effekt 
(Hahn & Schöps, 2019: 8). Auch bei Kähler, Hahn, Ihme et al. (2020: 11f.) zeigt sich diese Be-
deutsamkeit von Sprache für naturwissenschaftliches Lernen, das hauptsächlich sprachbasiert 
erfolgt. 

Beim direkten Vergleich der domänenspezifischen Einflüsse zeigen sich teilweise ausgepräg-
tere Effekte auf die Literacy-Entwicklung als im mathematischen Bereich (Anders et al., 2012: 
237), während die Effektstärken für die beiden Domänen anderen Studien zufolge ähnlich 
groß sind (LeFevre et al., 2009: 61). Auch bestehen domänenspezifische Unterschiede in der 
Wirksamkeit der unterschiedlichen Dimensionen der HLE. Strukturelle elterliche Merkmale 
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wie der sozioökonomische Status oder der Bildungsgrad scheinen vor allem auf den Erwerb 
schriftsprachlicher Fähigkeiten zu wirken (Kluczniok et al., 2013: 428). Für elterliche Orientie-
rungen und Einstellungen hingegen können stärkere Effekte im mathematischen Bereich ver-
zeichnet werden (Kluczniok et al., 2013: 428). Der naturwissenschaftliche Bereich wird in die-
sen Studien nicht einbezogen. 

Neben domänenspezifischen Effekten gibt es außerdem Anzeichen dafür, dass Anregung in 
einem Bereich sich auch auf Entwicklungen innerhalb des anderen Bereichs positiv auswirken 
kann (vgl. Napoli & Purpura, 2018: 590). Solche übergreifenden „cross domain“-Effekte wer-
den sowohl von mathematischen Anregungen auf den Literacy-Bereich (Napoli & Purpura, 
2018: 590) als auch umgekehrt festgestellt (Anders et al., 2012: 237). Bei Napoli & Purpura 
(2018: 596f.) zeigen sich sogar deutlichere Effekte von mathematikbezogenen Aktivitäten auf 
die Literacy-Entwicklung als von sprachbezogenen selbst – die übergreifenden Effekte sind 
demnach größer als diejenigen innerhalb der Domäne. Lehrl et al. (2019: 13) stellen ebenfalls 
für fast alle untersuchten Anregungskomponenten Einflüsse auf die jeweils andere Domäne 
fest. Die Autor:innen erklären die domänenübergreifenden Auswirkungen elterlicher Anre-
gungen damit, dass Stimulation innerhalb einer bestimmten Domäne auf ein generelles elter-
liches Involvement schließen lässt, dass sich auch auf die jeweils andere Domäne förderlich 
auswirkt (Lehrl et al., 2019: 4, 16). Auch Ulferts & Anders (2016) finden in einer längsschnittli-
chen Metaanalyse mit 17 europäischen Studien sowohl domänenspezifische als auch domä-
nenübergreifende Effekte von Prozessmerkmalen der außerhäuslichen Betreuung. Gerade für 
den naturwissenschaftlichen Bereich ist außerdem ein deutlicher Einfluss von sprachlicher An-
regung zu erwarten, da naturwissenschaftliche Kompetenzen vor allem sprachbasiert erwor-
ben werden und vom Wortschatz des Kindes abhängen (Hahn & Schöps, 2019: 8; Kähler, Hahn, 
Ihme et al., 2020: 11f.). 

4.3 Das Family Investment Model 
Die Strukturdimension der häuslichen Lernumwelt bildet ab, welche familiären Ressourcen 
den Eltern zur Förderung ihres Kindes zur Verfügung stehen. Auf diese Ressourcen und die 
dadurch ermöglichten Investitionen in Bildung zielt das Family Investment Model ab (Mayer, 
1997; vgl. Conger & Donnellan, 2007: 179). Dem Modell nach stattet finanzielles Kapital Eltern 
mit der Möglichkeit aus, in lernförderliche Materialien und Dienstleistungen zu investieren, 
die sich wiederum positiv auf die Entwicklung des Kindes auswirken (Conger & Donnellan, 
2007: 179). Entwickelt wurde das Modell zunächst für ökonomische Kontexte und bezieht in 
seiner ursprünglichen Form nur Einkommen als Ressource ein (vgl. Mayer, 1997: 7). 

In einer Erweiterung auf andere Bereiche umfasst das Family Investment Model neben dem 
Einkommen noch weitere Aspekte des sozioökonomischen Status’ wie den Bildungsstand der 
Eltern13 (Conger & Donnellan, 2007: 181). Investitionen in Bildung werden den Eltern also 
durch ökonomisches Kapital sowie durch soziales Kapital (beispielsweise die elterliche Er-
werbstätigkeit) und Humankapital (den erworbenen Bildungsgrad der Eltern) möglich (Conger 
& Donnellan, 2007: 179). Eltern mit höherem sozioökonomischem Status haben durch das 
ihnen zur Verfügung stehende Kapital einen Vorteil gegenüber Familien mit niedrigerem SES 

                                                      
13 Der sozioökonomische Status wird nachfolgend nicht als Synonym für Einkommen verwendet. Stattdessen wird er als Bündel sozialer und 
ökonomischer Merkmale wie dem formalen Bildungs- und Ausbildungsniveau, der beruflichen Stellung und dem Haushaltseinkommen auf-
gefasst, die in der Zusammenschau ein Proxy für die soziale Klassenzugehörigkeit sind (vgl. Feinstein et al., 2004: 15). 
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und können ihre Kinder in der kindlichen Entwicklung und beim Bildungserwerb effektiver un-
terstützen, während Familien mit niedrigem SES kaum Handlungsspielräume zur Lernförde-
rung haben (Conger & Donnellan, 2007: 179). Da der Einsatz von Humankapital meist erfor-
dert, dass Eltern zusätzlich etwas von ihrer Zeit investieren (z.B. in gemeinsame Aktivitäten 
mit dem Kind), bietet materielle Unterstützung durch finanzielles Kapital den Eltern die direk-
testen Unterstützungsmöglichkeiten. Personengebundene Investitionen wie Anregung durch 
Interaktionen der Eltern mit dem Kind stellen hingegen eine zeitaufwendigere Unterstüt-
zungsform dar (Sohr-Preston et al., 2013: 1047). 

Bildung als Humankapitalressource kann sich auch über höhere Bildungsaspirationen und da-
mit verknüpfte Erwartungen, die an die Bildung des Kindes gestellt werden, positiv auswirken 
(vgl. Breen & Goldthorpe, 1997: 284f.). Dabei sind auch Wechselwirkungen zwischen Human-
kapital und ökonomischem Kapital denkbar (Conger & Donnellan, 2007: 185) – etwa indem 
Eltern aufgrund höherer Erwartungen an die Bildung ihres Nachwuchses bereit sind, mehr 
Geld in lernförderliche Materialien zu investieren. Nachteilige Effekte auf die Entwicklung des 
Kindes entstehen umgekehrt in Ermangelung von Energie, Zeit und finanziellen Mitteln, die 
die Eltern zur Produktion eines entwicklungsfördernden Umfeldes nutzen können (Jeon, 
Buettner & Hur, 2014: 718). Beispiele für Besitztümer und Dienstleistungen, die erworben o-
der in Anspruch genommen werden können, umfassen neben Aspekten der häuslichen Ler-
numwelt (z.B. Materialien, Ausgaben für gemeinsame Aktivitäten) auch die Wohnung, die 
Nachbarschaft, eine bestimmte Betreuungseinrichtung oder eine bestimmten Schule (Yeung 
et al., 2002: 1862). 

 

Abbildung 3. Family Investment Model. Quellen: Conger & Donnellan, 2007: 182; eigene 
Darstellung. 

Zwar ist naheliegend, dass Einkommen und Bildungsstand gewisse Schnittmengen aufweisen, 
indem zum Beispiel ein höherer Bildungsstand meist mit einer besseren Platzierung auf dem 
Arbeitsmarkt einhergeht, die wiederum ein höheres Einkommen und außerdem berufliche 
Flexibilität mit sich bringt, wodurch Investitionen in die Bildung des Kindes erleichtert werden 
(Bianchi, Cohen, Raley & Nomaguchi, 2004). Hingegen zeigen Bukodi & Goldthorpe (2013: 
1027ff.) auf, dass die verschiedenen Komponenten der sozialen Herkunft für den Bildungser-
werb spezifische Rollen spielen und nicht beliebig austauschbar sind. Die Autor:innen unter-
scheiden neben dem Bildungsniveau die soziale Klasse (d.h. den beruflichen Status) und den 
sozialen Status (Beschäftigungsstruktur und persönliche Netzwerke) der Eltern (Bukodi & 
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Goldthorpe, 2013: 1026f.). Neben dem Einkommen oder dem Bildungshintergrund können 
schließlich auch Merkmale der Familienstruktur (Familiengröße, Geschwisteranzahl, alleiner-
ziehender Elternteil) strukturelle Risikofaktoren für die Entwicklung des Kindes darstellen. Wie 
Feinstein et al. (2004: 63) betonen, sind dabei jeweils nicht einzelne Risikofaktoren, sondern 
die Kombination von Risikofaktoren, denen ein Kind in der Summe ausgesetzt ist, entschei-
dend. 

Dass das Haushaltseinkommen einen Effekt auf die Entwicklung des Kindes hat, stellt einen 
gut dokumentierten Befund dar (Dearden et al., 2011: 23; Duncan et al., 1998: 413; Hartas, 
2012: 871; Kelly et al., 2011: 4; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj & Taggart, 2008: 2). Insbeson-
dere auf die kognitive Entwicklung zeigt sich ein deutlicher Einkommenseffekt (Magnuson, 
2013: 3), wobei der Effekt aber nicht unbedingt linear ist, sondern sich vor allem ein niedriges 
Einkommen unterhalb einer bestimmten Schwelle negativ auszuwirken scheint (vgl. Feinstein 
et al., 2004: 70). Dearden et al. (2011: 23) stellen zwischen Kindern mit hohem und niedrigem 
SES beträchtliche Unterschiede in der kognitiven Entwicklung im Alter von drei Jahren fest, die 
in den Folgejahren sogar noch zunehmen. Bei Hartas (2012: 871) zeigt sich ein Einfluss des 
Haushaltseinkommens darauf, welchen Kompetenzstand Lehrkräfte dem Kind im Alter von 
sieben Jahren in verbalen und schriftsprachlichen Bereichen attestieren. Auch Sylva et al. 
(2008: 20) finden signifikante Einkommenseffekte auf Leistungen von 11-Jährigen in den Fä-
chern Englisch und Mathematik und außerdem einen deutlichen Effekt des elterlichen Bil-
dungsstandes (Sylva et al., 2008: 18), der sich mit den Ergebnissen anderer Studien deckt (vgl. 
Downer & Pianta, 2006: 20; Hartas, 2012: 871; McNally et al., 2019: 6; Rowe, 2008: 196; Sam-
mons et al., 2009: 185). In einer länderübergreifenden Studie legen Passaretta et. al dar, dass 
die SES-bezogenen Unterschiede in den Leistungen, die zur Schulzeit bestehen, sich in 
Deutschland schon im vorschulischen Alter herausbilden. Während der Schulzeit verschärfen 
sich diese Disparitäten dann noch (Passaretta et al., 2020: 17). 

4.4 Das Family Stress Model 
Außerhalb ökonomischer Theorien wird der Effekt des sozioökonomischen Status’ auf die 
Kompetenzen des Kindes vielfach als indirekter Einfluss beschrieben, der dadurch zustande 
kommt, dass sozioökonomische Hintergrundfaktoren auf elterliche Ressourcen oder das el-
terliche Verhalten wirken, die wiederum die Entwicklung des Kindes beeinflussen (vgl. Mayer, 
1997). Dem Family Stress Model zufolge hat wirtschaftliche Deprivation (z.B. in Form eines 
niedrigen Einkommens) negative Konsequenzen für das emotionale Wohlbefinden der Eltern, 
was sich über Druck und emotionalen Stress in familiären Prozessen wie der partnerschaftli-
chen Beziehung, Eltern-Kind-Interaktionen und die Erziehung negativ auf die kindliche Ent-
wicklung auswirkt (Conger & Donnellan, 2007: 178). 

Das Modell trägt der Annahme Rechnung, dass die Bewältigung von Nachteilen Ressourcen 
für die Erziehung von Kindern schmälert (vgl. Hartas, 2012: 860). Wirtschaftliche Deprivation 
schließt dabei ein niedriges Haushaltseinkommen aber auch hohe Schulden, instabile und pre-
käre Arbeits- oder Lebensverhältnisse oder wirtschaftlichen Abstieg, z.B. durch den kürzlichen 
Verlust des Arbeitsplatzes, ein (vgl. Conger & Donnellan, 2007: 179; Yeung et al., 2002: 1862). 
Ökonomischer Druck entsteht also durch eine instabile wirtschaftliche Haushaltssituation, die 
Eltern im alltäglichen Leben vor Herausforderungen und Probleme stellt – zum Beispiel, wenn 
Rechnungen nicht bezahlt werden können oder phasenweise keine ausreichenden finanziel-
len Mittel für die Versorgung mit dem Nötigsten zur Verfügung stehen (vgl. Masarik & Conger, 
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2017: 4f.). Der wirtschaftliche Druck schlägt sich im nächsten Schritt auf das elterliche Wohl-
befinden nieder und führt bei den Eltern zu Stress. Weiter wird davon ausgegangen, dass psy-
chologischer Stress bei den Eltern die Wahrscheinlichkeit für partnerschaftliche Konflikte er-
höht, die sich wiederum negativ auf das Erziehungsverhalten auswirken und in nachteiligem 
„Parenting“ resultieren. Auch unabhängig von Konflikten in der Partnerschaft erschweren el-
terlicher Stress und Symptome von Depressivität den Eltern den Einsatz bestärkender, unter-
stützender Erziehungspraktiken. Dadurch kommt es verstärkt zu ungünstigem oder sprung-
haft-inkonsistentem Erziehungsverhalten, das sich schließlich negativ auf das Wohlbefinden 
des Kindes auswirkt und beim Kind zu Stress führt, der wiederum die kindliche physische, so-
zio-emotionale und kognitive Entwicklung hemmt. 

Wirtschaftliche Deprivation wirkt sich dem Modell nach also nicht direkt auf das Kind aus, 
sondern führt indirekt über elterliche und innerfamiliäre Stressoren zu Stress beim Kind. Eine 
zentrale Rolle wird dabei der Instabilität von Lebensverhältnissen und familiären Interaktio-
nen zugeschrieben. Feinstein et al. (2004: 63) etwa betonen, dass die Stabilität der Familien-
struktur sowie starke Verbindungen zwischen den Familienmitgliedern schlussendlich wichti-
ger für die kindliche Entwicklung sind als die eigentliche Familienstruktur. Das Modell bildet 
damit die Grundstruktur des Struktur-Prozess-Modells ab, demzufolge strukturelle Merkmale 
(in diesem Fall die wirtschaftliche Lage des Haushalts) über prozessuale Komponenten (fami-
liären Stress und Konflikte zwischen Familienmitgliedern) auf die Entwicklung des Kindes wir-
ken.  

 

Abbildung 4. Family Stress Model. Quellen: Conger & Donnellan, 2007: 180; eigene 
Darstellung.  

Das Family Stress Model ist empirisch für verschiedenste kulturelle Kontexte gut belegt (vgl. 
Masarik & Conger, 2017). In einer Sekundäranalyse mit Daten aus Iowa finden beispielsweise 
Neppl, Senia & Donnellan (2016) empirische Bestätigung für die einzelnen Zusammenhänge 
der theoretisierten Kette von Einflüssen. Im Einklang mit dem Modell kommen sie in einer 
längsschnittlichen Untersuchung vom Kindesalter zwei bis zehn zu dem Schluss, dass wirt-
schaftliche Not zu familiärem Druck führt, der mit elterlichem emotionalem Stress und part-
nerschaftlichem Konflikt assoziiert ist. Auch die Verknüpfung von elterlichem Konflikt und un-
günstigem „Parenting“ einerseits sowie von „Parenting“ und späterem Problemverhalten des 
Kindes andererseits spiegelt sich in den Analysen wider (Neppl, Senia & Donnellan, 2016: 17f.). 
Eine weitere US-amerikanische Auswertung auf der Grundlage von Längsschnittdaten von Ge-
burt bis zum Alter neun findet ebenfalls größtenteils die nach dem Family Stress Model zu 
erwartenden Zusammenhänge, wobei sich der erwartete Pfad eines niedrigen Einkommen-
Bedarfs-Quotienten als Indikator für wirtschaftliche Not über „Parenting“ auf die kindlichen 
Entwicklungsmaße jedoch nicht bestätigt (Gard, McLoyd, Mitchell & Hyde, 2020: 1168). Dafür 
zeigt sich, dass auch nicht-ökonomische Faktoren wie der mütterliche Familienstand und das 
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Bildungsniveau der Mutter Einfluss auf elterlichen Stress haben. Verheiratete und formal hö-
her gebildete Mütter verfügen auch bei wirtschaftlichem Druck jeweils über ein reduziertes 
Stressniveau – mit positiven Effekten auf das Erziehungsverhalten und darüber auch auf die 
kindbezogenen Entwicklungsmaße (Gard et al., 2020: 1168). Masarik & Conger (2017: 7) be-
finden auf der Grundlage einer Metaanalyse zum Family Stress Model in verschiedenen kultu-
rellen Kontexten, dass nicht nur partnerschaftliche Konflikte „Parenting“ negativ beeinflussen, 
sondern umgekehrt auch Brüche im Erziehungsverhalten die partnerschaftliche Ko-Erziehung 
der Eltern stören und zu weiteren Konflikten in der Partnerschaft führen können. 

Schmiedeberg & Bozoyan (2021: 290f.) kritisieren an der Forschung zum Family Stress Model, 
dass empirische Überprüfungen des Modells zumeist an Querschnittsdaten durchgeführt wur-
den. Sie befinden anhand längsschnittlicher Daten der Studie Pairfam, dass der Effekt von 
wirtschaftlicher Not auf nachteiliges elterliches Erziehungsverhalten, der den ersten Teil des 
Family Stress Models ausmacht, sich in einem „Fixed effects“-Design, in dem für zeitkonstante 
Kovariaten kontrolliert wird, nicht finden lässt (Schmiedeberg & Bozoyan, 2021: 298). Die Au-
tor:innen ziehen daraus den Schluss, dass die empirischen Ergebnisse zum Family Stress Mo-
del stark von der zugrundeliegenden statistischen Modellierung abhängen. Darüber hinaus 
zweifeln sie die Übertragbarkeit auf Länder wie Deutschland an, die im Vergleich zu den USA 
über ein deutlich stärkeres staatliches Sozialversicherungssystem verfügen, sodass wirtschaft-
liche Not möglicherweise nicht denselben Druck auf Familien erzeugt (Schmiedeberg & Bozo-
yan, 2021: 301). 

4.5 Kulturelle Ressourcen: Kulturkapital und Habitus 
Konzepte zu kulturellen Ressourcen legen den Fokus stärker auf Bildung als auf ökonomische 
Ressourcen. Das elterliche Bildungsniveau wird dabei als Element erachtet, das elterliche Ka-
pazitäten zur Unterstützung des Kindes hervorbringt (McMullin et al., 2020: 612). Ein höheres 
Bildungsniveau kann bei den Eltern mehr Wissen über kindliche Entwicklung zur Folge haben 
und es ihnen erleichtern, den aktuellen Entwicklungsstand ihres Kindes einzuordnen und da-
rauf abgestimmt ein lernförderliches Setting zu schaffen (vgl. Feinstein et al., 2004: 34). 

Lareau beschreibt am Beispiel von Kindheiten in den USA, wie schichtspezifische Konzepte der 
Eltern von guter Förderung zu unterschiedlichen Erziehungsmustern führen und den Alltag 
des Kindes bestimmen. Dabei stellt sie die „concerted cultivation“ (abgestimmte Kultivierung) 
der Mittelschicht dem „accomplishment of natural growth“ (Erreichen natürlichen Wachs-
tums) der unteren Schichten gegenüber: Während Eltern der Mittelschicht ihre Kinder sehr 
gezielt in einer Reihe von organisierten Aktivitäten involvieren, von denen sie sich stimulie-
rende Wirkung erhoffen, müssen sich Angehörige der unteren Gesellschaftsschichten deutlich 
mehr anstrengen, um für ihr Kind wenigstens ein physisch komfortables und sicheres Umfeld 
zu schaffen. Der Fokus ihrer Entwicklungsförderung liegt dann entsprechend mehr auf physi-
schem Wohlbefinden als auf einem komplexen Programm stimulierender Aktivitäten (Lareau, 
2011: 2f.). 

Auch die Kapitaltheorie Pierre Bourdieus (Bourdieu, 1973, 1983, 1991, 2018), die den Konflikt-
theorien zuzuordnen ist und zudem ein dezidiertes Klassenmodell vertritt, richtet den Blick 
auf kulturelle Ressourcen. Kapital bezeichnet dabei die Verfügungsgewalt eines Akteurs über 
spezifische Ressourcen in einem Feld von Handlungsmöglichkeiten (Bourdieu, 1991: 10f.). In-
dem Angehörige verschiedener sozialer Klassen über unterschiedliches Kapital verfügen, also 
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unterschiedlichen Zugang zu Ressourcen haben, entstehen der Theorie nach Muster von sozi-
aler Ungleichheit. Kapital lässt sich der Theorie nach strategisch einsetzen, um Bildungserfolge 
herbeizuführen (Bourdieu, 1983: 231). Kulturelles Kapital als eine von drei Kapitalformen, die 
Bourdieu unterscheidet, kann weiter ausdifferenziert werden in drei Subformen: Verinnerlich-
tes oder inkorporiertes Kulturkapital (in Form von Wissen oder Fähigkeiten), objektiviertes 
Kulturkapital (in Form von kulturellen Gütern wie Büchern oder Musikinstrumenten) und in-
stitutionalisiertes Kulturkapital wie Bildungsabschlüsse (Bourdieu, 1983: 231ff.). Bei der Be-
trachtung der häuslichen Lernumwelt und ihres Einflusses auf den Kompetenzerwerb sind ins-
besondere inkorporiertes und objektiviertes Kulturkapital von Interesse. 

Das Bildungssystem beschreibt Bourdieu als einen Markt, auf dem Kinder je nach ihrer Aus-
stattung mit Kulturkapital bestimmte Bildungserfolge erzielen können (Bourdieu, 1983: 231). 
Kulturkapital ist dabei zwischen den sozialen Klassen ungleich verteilt. Inkorporiertes, also 
persönlich verinnerlichtes kulturelles Kapital basiert darauf, dass Eltern über bestimmte Über-
zeugungen, Normen und Werte sowie Fähigkeiten verfügen, die sie – vermittelt über Erzie-
hung und Erziehungspraktiken – an ihr Kind weitergeben. Darunter fallen auch Erwartungen, 
die Eltern an die Bildung ihres Kindes haben und die sie zu bestimmten Investitionen veran-
lassen (Sohr-Preston et al., 2013: 1047). Die elterlichen Überzeugungssysteme und geleistete 
Erziehungsarbeit sind klassenspezifisch und tragen dazu bei, dass Kinder aus höheren sozialen 
Klassen Vorteile im Bildungssystem haben (Bourdieu, 1973: 60; vgl. Kulic et al., 2019: 560). 
Nur in Familien mit ausreichend starkem Kulturkapital kann von der frühen Kindheit an über 
die gesamte Zeitspanne der Sozialisation hinweg gleichzeitig auch immer mehr Kulturkapital 
angehäuft werden (Bourdieu, 1983: 234f.). Das erworbene Kulturkapital ermöglicht es dem 
Kind anschließend, sich mühelos verschiedenste Formen nützlicher Fähigkeiten anzueignen. 
Auch diese Übertragungsform kann als Abbild des Struktur-Prozess-Modells (siehe Abschnitt 
4.1) gelesen werden: Distale Faktoren wie der Bildungsstand der Eltern wirken über proximale 
Prozesse, in denen Eltern Zeit mit dem Kind verbringen oder anderweitig in die Bildung ihres 
Kindes investieren, auf das Kind und erleichtern diesem den Kulturkapitalerwerb und die An-
eignung von Kompetenzen. 

Bei der Umwandlung von inkorporiertem Kulturkapital in institutionalisiertes Kulturkapital 
(d.h. Bildungsabschlüsse) ist nach Bourdieu noch ein zweiter Mechanismus am Werk, der 
ebenfalls dazu führt, dass klassenspezifische Unterschiede in der Bildungsbeteiligung beste-
hen bleiben. Demzufolge haben Eltern ein Bündel klassenspezifischer Ansichten und Verhal-
tensweisen verinnerlicht, welches sie an ihr Kind weitergeben: Den Habitus (vgl. Bourdieu & 
Passeron, 1996: 33). Wie Eltern und Kinder die ihnen verfügbaren Ressourcen zur Nutzung der 
bereitstehenden institutionellen Lerngelegenheiten einsetzen können, hängt vom Habitus ab. 
Dabei werden ästhetisch-subjektiv eingeschätzte Merkmale wie Verhaltensnormen und -prak-
tiken sowie Sprachformen und -codes zum zentralen Unterscheidungsprinzip zwischen sozia-
len Klassen (Bourdieu, 2018: 277; Bourdieu & Passeron, 1996: 32, 73; vgl. Maaz et al., 2010: 
80f.). Indem Lehrkräfte bei ihren Schüler:innen einen bestimmten Habitus der „herrschenden“ 
Klasse, nämlich ästhetische kulturelle und sprachliche Kompetenzen wie Wortgewandtheit o-
der einen speziellen Kleidungsstil erwarten, werten sie Individuen unterer sozialer Klassen und 
Angehörige gesellschaftlicher Randgruppen mit abweichendem Habitus ab (Bourdieu & Pas-
seron, 1996: 73). Während Kinder aus höheren Klassen beim Besuch von Bildungsinstitutionen 
erleben, dass ihr Habitus legitimiert und mit institutionellem kulturellen Kapital in Form von 
Bildungsabschlüssen honoriert wird, profitieren Schüler:innen, bei denen eine Differenz zwi-
schen familiärem Habitus und institutionellen Erwartungen besteht, nicht in gleichem Maße 



Rein 

 

 

LIfBi Working Paper Nr. 106, 2022 Seite 29 

(vgl. Symeou, 2007: 475). Ein hoher Bildungsstand der Eltern führt über einen systemkonfor-
men Habitus also zu mehr Kulturkapital bei den Kindern, die dadurch schließlich – wie ihre 
Eltern – einen höheren Bildungsstand erreichen. So entstehen Bourdieu zufolge Muster der 
sozialen Reproduktion, bei der die Klassenzugehörigkeit der Eltern an die Kinder weitergege-
ben und den höheren Klassen ermöglicht wird, ihren Statuserhalt in der Folgegeneration ab-
zusichern (Bourdieu, 1973: 62). 

Auch der Habitus als Unterscheidungsprinzip kann als Zusammenhangsmuster im Sinne des 
Struktur-Prozess-Modells (siehe Abschnitt 4.1) interpretiert werden. Die soziale Klasse als in-
direktes strukturelles Merkmal bringt den Habitus hervor, der schulische Interaktionen und 
Prozesse des Bildungserwerbs direkt steuert und auf diese Weise letztlich prädiktiv für Schul-
erfolge des Kindes ist. Außerhäuslicher Betreuung, in der schulisch anerkannte Verhaltenswei-
sen früh gefördert werden, könnte dabei eine ausgleichende Rolle zukommen. Andererseits 
ist beispielsweise auch denkbar, dass die soziale Zusammensetzung der Betreuungsgruppe 
sich über die Umgangsformen in der Einrichtung darauf auswirkt, welcher Habitus dort jeweils 
vermittelt wird. 

Empirisch kann ein Zusammenhang zwischen dem Kulturkapital der Eltern und kindbezogenen 
Zielvariablen nachgewiesen werden. Sowohl der Bücherbesitz der Eltern als Indikator für ob-
jektiviertes Kulturkapital als auch kulturelle Praktiken wie lesebezogene Gespräche und Akti-
vitäten in der Familie zeigen in der Berliner Leselängsschnittstudie Prädiktion für Lesemotiva-
tion und Leseverhalten des Kindes (McElvany et al., 2009: 127). Im Hinblick auf die Einstellung 
der Eltern und deren Einfluss auf Kindmerkmale findet die Studie hingegen keine signifikanten 
Effekte (McElvany et al., 2009: 127).  

Mit Blick auf Studien zur Reproduktion von Ungleichheit im Bildungsbereich zeigt sich außer-
dem, dass eine geringe Ressourcenverfügbarkeit im Sinne einer nachteiligen Ausstattung mit 
Kapitalien, wie sie von Bourdieu beschrieben wird, den elterlichen Handlungsspielraum be-
grenzt und es Eltern erschwert, eine förderliche Lernumgebung für ihr Kind zu erzeugen. So 
stellt etwa Hartas (2012: 876) fest, dass Mütter mit niedrigem Bildungsstand oder Mütter, die 
von Armut betroffen sind, über einen Mangel an Kulturkapital verfügen, der es ihnen er-
schwert, eine effektive HLE zu kreieren. Zwar zeigt sich, dass Eltern unabhängig von ihrem 
sozioökonomischen Status förderliche Handlungen wie Unterstützung bei den Hausaufgaben 
vornehmen (Hartas, 2012: 875), der nachteilige Effekt eines niedrigen SES auf die Kompeten-
zen besteht aber dennoch. Auch die Ergebnisse weiterer Studien deuten darauf hin, dass nicht 
mangelndes Interesse die Eltern davon abhält, sich einzubringen und Versuche zur Förderung 
ihres Kindes zu unternehmen, sondern dass ihnen eine niedrige Bildung und Distanz zum pä-
dagogischen Konzept der Schule die Unterstützung erschweren (Hoenig, 2017: 61; Symeou, 
2007: 484). Ein hohes elterliches Bildungsniveau sowie weitere kulturelle Ressourcen ermög-
lichen es Eltern, ein förderliches Umfeld zu schaffen, das ihrem Kind die Entwicklung erleich-
tert (z.B. Hartas, 2012: 876; McElvany et al., 2009: 127). Der Zusammenhang zwischen dem 
Kulturkapital der Eltern und der Kompetenzentwicklung ihrer Kinder scheint also vorwiegend 
indirekt über die häusliche Lernumwelt zu wirken. 

Symeou stellt überdies fest, dass eine höhere Bildung und soziale Klasse der Eltern mit höhe-
ren Unterstützungsressourcen und -kompetenzen auf Elternseite einhergehen, sodass höher 
Gebildete ihre Kinder sehr viel besser durch das Bildungssystem navigieren und bei aufkom-
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menden Schwierigkeiten früh und gezielt gegensteuern können, beispielsweise durch Nach-
hilfeangebote (Symeou, 2007: 484). Ihr höheres Kulturkapital können die Eltern also als Res-
source einsetzen, um ihr Kind beim Bildungserwerb möglichst wirkungsvoll zu unterstützen.  

Auch Sullivan (2001: 902) beobachtet, dass das Kulturkapital der Eltern einen Mediator für 
Effekte von sozialer Klasse und Ausbildungsniveau der Eltern auf die Kompetenzen des Kindes 
darstellt. Kulturelle Beteiligung wirkt sich ihren Ergebnissen nach über die Aneignung von Wis-
sen positiv aus (Sullivan, 2001: 908). Entgegen Bourdieus Annahmen ist hingegen kein eigen-
ständiger Effekt der sozialen Klasse auf die Kompetenzen feststellbar (Sullivan, 2001: 908). Mit 
Blick auf den Habitus bleibt dabei empirisch ungeklärt, ob Aktivitäten wie die Teilnahme an 
kulturellen Veranstaltungen oder häufiges Lesen die Entwicklung von Fähigkeiten fördern, die 
anschließend die Aneignung weiterer Fähigkeiten erleichtern und sich positiv auf die Bildungs-
beteiligung auswirken, oder ob der Zusammenhang vielmehr dadurch entsteht, dass be-
stimmte (z.B. hochkulturelle) Aktivitäten kulturelles Wissen fördern, das im Bildungssystem 
anerkannt und mit Bildungstiteln honoriert wird (vgl. Sullivan, 2001: 897). 

5. Der außerhäusliche Betreuungskontext 
Im vorigen Abschnitt wurde für den häuslichen Kontext nachvollzogen, wie strukturelle und 
prozessuale Komponenten der Familie gemeinsam auf die kognitive Entwicklung des Kindes 
wirken. Dabei zeigte sich grundsätzlich, dass der häuslich-familiäre Kontext ein zentraler Ort 
für vorschulisches Lernen ist und gleichsam eine wichtige Quelle für Ungleichheit beim frühen 
Bildungserwerb vor Schulbeginn darstellt. Ein potenziell ausgleichender Effekt könnte von in-
stitutioneller Betreuung ausgehen, die nachfolgend in den Blick genommen wird. 

Außerhalb des familiären Kontextes findet frühe Bildung in Deutschland zunehmend in vor-
schulischen Betreuungseinrichtungen wie Kindergärten statt (siehe Abschnitt 2). Wenngleich 
der Besuch einer Betreuungseinrichtung nicht verpflichtend ist und keine systematische Ver-
bindung zwischen Kindergarten und Schule besteht, zielt der Kindergarten dennoch darauf ab, 
Kinder im vorschulischen Alter bestmöglich auf die Schule vorzubereiten (Spieß et al., 2003: 
259). Entsprechend hohe gesellschaftliche Erwartungen werden in Deutschland an außerfa-
miliäre Betreuungseinrichtungen gestellt: Sie sollen zum einen das allgemeine Bildungsniveau 
für alle Kinder anheben und zum anderen herkunftsbedingte Bildungsungleichheit abbauen 
(Linberg et al., 2013: 25). Im Folgenden soll deshalb der quantitative wie auch der qualitative 
Einfluss des Kindergartens14 auf Kompetenzmaße des Kindes theoretisch und anhand empiri-
scher Befunde herausgearbeitet werden.  

Während einige Studien keine oder nur minimale Effekte von vorschulischer Betreuung auf 
kindbezogene Fähigkeiten feststellen können (Downer & Pianta, 2006: 25; Driessen, Geert W. 
J. M., 2004: 685), zeigen sich in den meisten Studien sowohl für die Domäne Lesen als auch 
für den mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich jedenfalls für kognitive Ent-
wicklungsmaße positive Effekte (Dämmrich & Esping-Andersen, 2017: 140; Del Boca, Piazza-
lunga & Pronzato, 2017: 229; Loeb, Bridges, Bassok, Fuller & Rumberger, 2007: 60; Magnuson, 
Ruhm & Waldfogel, 2007a: 44f.; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj & Taggart, 2004: 29). Unklar 
ist dabei, welche Rolle Quantität und Qualität der Betreuung spielen. Quantität bezieht sich 
                                                      
14 Einbezogen wird nachfolgend nur institutionelle Betreuung, die in Anlehnung an Skopek als Betreuung aufgefasst wird, die außerhalb des 
familiären Kontextes in einer Gruppenkonstellation zusammen mit anderen Kindern von ausgebildeten Betreuer:innen innerhalb einer Ein-
richtung wie etwa einem Kindergarten oder einer Kindertagesstätte erbracht wird (vgl. Skopek, 2017: 233). 
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auf die Betreuungsdosis (jährlicher/wöchentlicher Umfang beziehungsweise Startalter), wo-
hingegen Aspekte der Qualität die Variation zwischen den verschiedenen Betreuungsarrange-
ments und -einrichtungen abbilden. Für beide Indikatoren – Qualität und Umfang der Betreu-
ung – werden deshalb nachfolgend theoretische Wirkungsgefüge und empirische Evidenzen 
systematisch zusammengetragen. 

5.1 Betreuungsqualität 
Um dem Bildungsauftrag nachzukommen, den institutionelle vorschulische Betreuung neben 
den Kernaufgaben Betreuung und Erziehung zunehmend erfüllen soll, muss das Betreuungs-
verhältnis in seiner strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung gewisse Qualitätskriterien er-
füllen. Dazu gehört etwa, dass die Betreuung in der Einrichtung sicher und zugleich stimulie-
rend ist und dass das Kind angemessen auf den Übergang in die Schule vorbereitet wird (Janta 
et al., 2016: 7f.). Roßbach (2005) unterscheidet drei Dimensionen der Qualität von Betreuung, 
die deckungsgleich mit den Qualitätsdimensionen sind, die für den häuslichen Bereich diffe-
renziert werden (siehe Abschnitt 4.1): Strukturmerkmale, pädagogische Orientierungen und 
Prozessmerkmale. 

Als Strukturmerkmale der Betreuungsqualität werden all jene Eigenschaften der Betreuung 
aufgefasst, die von außen (z.B. durch politische Regulierung) vorgegeben sind und Rahmen-
bedingungen für die praktische Betreuung darstellen (Roßbach, 2005: 69). Beispiele hierfür 
sind räumlich-materielle Merkmale wie Raumgröße und Ausstattung, personelle Merkmale 
wie das Ausbildungsniveau der Betreuungsperson und gruppenbezogene Merkmale wie 
Größe und Alterszusammensetzung der Betreuungsgruppe, Betreuungsschlüssel und Stabili-
tät der Betreuungsform (vgl. Roßbach, 2005: 69). Beispielsweise wird davon ausgegangen, 
dass Betreuer:innen, die weniger Kinder gleichzeitig betreuen müssen, ausreichend Zeit und 
Energie haben, um regelmäßig in sinnvolle anregende und entwicklungsfördernde Interaktio-
nen mit jedem einzelnen Kind zu treten (Janta et al., 2016: 25). Zusätzlich ermöglicht ein an-
gemessenes Betreuungsverhältnis den Betreuenden, sich auf das einzelne Kind mit seinen 
speziellen Bedürfnissen einzustellen und es individuell zu unterstützen (Janta et al., 2016: 25).  

Als Orientierungen werden im Betreuungskontext die pädagogischen und allgemeinen Einstel-
lungen, Werte und Überzeugungen der Erwachsenen gefasst, die direkt an den pädagogischen 
Prozessen beteiligt sind (Roux & Tietze, 2007: 373). Dazu gehören etwa pädagogische Kon-
zepte zur kindlichen Entwicklung, das Familienbild der Betreuungsperson, ihre Einstellungen 
zu Institutionen sowie förderbezogene Einstellungen (Roßbach, 2005: 69), wie z.B. ihre Auf-
fassung von den Aufgaben des Kindergartens (Roux & Tietze, 2007: 373).  

Prozessuale Qualitätsmerkmale schließlich beziehen sich auf die Ebene der direkten Interakti-
onen des Kindes mit der Betreuungsperson, den anderen Kindern und seiner räumlich-mate-
riellen Umwelt in der Betreuungseinrichtung (Roßbach, 2005: 69). Die Prozessqualität bildet 
damit alltägliche Betreuungsdynamiken, wie sie vom Kind erfahren werden, ab (Roux & Tietze, 
2007: 374). Beispiele für Prozessmerkmale im Betreuungskontext sind das pädagogische Ge-
schehen und seine Dynamik sowie der anregungsbezogene Umgang mit dem Kind zur Förde-
rung von Kompetenzen, der auf den Entwicklungsstand und die Bedürfnisse des Kindes zuge-
schnitten sein muss (Roßbach, 2005: 69). Untersuchungen der Prozessmerkmale differenzie-
ren häufig nach Domänen, da Anregung und Entwicklungsförderung domänenspezifisch aus-
gerichtet sein können (Roßbach, 2005: 69). Analog zum Konzept der häuslichen Lernumwelt 
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(siehe Abschnitt 4.1) wird die Lernumwelt der vorschulischen außerhäuslichen Betreuung 
auch als Institutional Learning Environment (ILE) bezeichnet (Lambrecht et al., 2019: 89). Ähn-
lich wie die HLE umfasst die ILE lernförderliche Angebote und Aktivitäten, die im Kontext der 
Betreuung in der Einrichtung ermöglicht werden (Lambrecht et al., 2019: 89). 

 

Abbildung 5. Einflüsse der Betreuungseinrichtung auf den Kompetenzerwerb. Quellen: Eigene 
Darstellung (in Anlehnung an Roux & Tietze, 2007).  

Kluczniok & Roßbach (2014: 148) erweitern das Modell um eine vierte Dimension „Familien-
bezug/Vernetzung“, die die Zusammenarbeit der Betreuungseinrichtung mit den Eltern ge-
sondert berücksichtigt. Anknüpfend an Colemans Theorie der intergenerationalen Schließung, 
wonach ein enges Beziehungsgeflecht innerhalb der Elternschaft einer Schule das Bildungs-
klima und das elterliche Unterstützungsverhalten positiv beeinflusst (Coleman, 1988: 106f.), 
wird teilweise davon ausgegangen, dass auch die Zusammensetzung der Einrichtung ein wich-
tiges strukturelles Merkmal darstellt (Hoenig, 2017). Wie Domina (2005: 236) am Beispiel US-
amerikanischer Schulen belegt, lässt sich die vorteilhafte Wirkung schulbezogener Sozialkon-
takte der Eltern auch damit begründen, dass Eltern dadurch besser über Kompetenzen ihrer 
Kinder und mögliche Probleme informiert sind und frühzeitig unterstützend intervenieren 
können. Auf den vorschulischen Betreuungskontext übertragen ermöglichen Sozialkontakte 
zu anderen Eltern innerhalb der Einrichtung es Eltern etwa, an Informationen (z.B. über Bil-
dungsangebote oder Erziehung) oder Materialien (z.B. Spielzeug) heranzukommen oder sich 
zu gemeinsamen Unternehmungen oder Unterstützungsleistungen zusammenzuschließen 
(Hoenig, 2017: 57f.). Darüber hinaus ist denkbar, dass Kinder von der Gesamtheit des in der 
Einrichtung akkumulierten Kulturkapitals der Elternschaft, also vom kollektiven „Systemkapi-
tal“ profitieren (Hoenig, 2017: 61f.).  

Feinstein et al. (2004: 5f.) folgend kann analog zum familiären Kontext davon ausgegangen 
werden, dass Strukturmerkmale als distale rahmengebende Eigenschaften auf proximale pro-
zessbezogene Komponenten der Betreuung wirken. Auch Kluczniok & Roßbach (2014: 147) 
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nehmen an, dass Struktur- und Orientierungsmerkmale, die sich teilweise wechselseitig be-
einflussen, Prozessmerkmale in der konkreten Betreuungssituation vorhersagen, die sich dann 
wiederum auf die Kompetenzentwicklung auswirken. Roux & Tietze (2007: 373) beschreiben 
strukturelle und ideelle Bedingungen von Betreuungsqualität (Strukturqualität und Orientie-
rungsqualität) als Formen von Input, die im Output die Prozessqualität als eigentliche Bil-
dungs- und Betreuungsleistung generieren. Die Herausbildung von Fähigkeiten ist also von al-
len drei Dimensionen abhängig, wobei Prozessqualität in der internen Betrachtung nur in Ab-
hängigkeit der anderen beiden Formen erzeugt wird (Roux & Tietze, 2007: 373). Da der Zu-
sammenhang zwischen Maßen der kindlichen Entwicklung und Dimensionen von Betreuungs-
qualität nicht über alle Dimensionen hinweg einheitlich stark ist, sondern Prozessqualität den 
Entwicklungsmaßen näher ist, entscheidet die Auswahl der untersuchten Qualitätsmaße maß-
geblich darüber mit, wie stark die beobachteten Zusammenhänge sind (Melhuish et al., 2015: 
53). 

Der grundsätzlich positive Effekt von Betreuungsqualität auf kognitive Entwicklungsmaße 
stellt in der empirischen Bildungsforschung einen vielfach replizierten Befund dar (z.B. Dea-
ring, McCartney & Taylor, 2009; Li, Farkas, Duncan, Burchinal & Vandell, 2013; Melhuish, Sylva 
et al., 2008; Melhuish et al., 2019; Sammons et al., 2009; Sylva et al., 2014; van Huizen & 
Plantenga, 2015). Auch die Modellierung, nach der Strukturmerkmale vor allem indirekt über 
prozessuale Komponenten Einfluss auf kindbezogene Zielvariablen nehmen, bestätigt sich in 
einer Studie des NICHD Early Child Care Research Network (2002: 204). Die Studie kommt für 
das Betreuungsverhältnisses als Strukturvariable und die Interaktionsqualität als Prozess-
merkmal zu dem Schluss, dass die Prozessqualität einen Mediator für den Zusammenhang 
zwischen Strukturqualität und kognitiven Kompetenzen von Kindern darstellt (NICHD Early 
Child Care Research Network, 2002: 204).  

Ebenso können für die einzelnen Qualitätsdimensionen des Struktur-Prozess-Modells der Bil-
dungsqualität positive Einflüsse nachgewiesen werden:15  

Im Bereich struktureller Betreuungsqualität stellen Anders et al. (2012: 238) fest, dass die je-
dem Kind zur Verfügung stehende Fläche der Räumlichkeiten genau wie ein niedriger Betreu-
ungsschlüssel positiv mit den mathematischen Fähigkeiten in Verbindung steht. Auch bei Be-
cker (2010: 156) und Ishimine (2011: 271) zeigt sich, dass Kinder mehr von der Betreuung 
profitieren, wenn die Einrichtungen räumlich-materiell besser ausgestattet sind. Ähnlich fin-
den Sylva et al. (2004: 29) einen positiven Zusammenhang zwischen einem höheren durch-
schnittlichen Qualifikationsniveau der Betreuungspersonen und Vorläuferfähigkeiten der Le-
sekompetenz. 

Positive Einflüsse der prozessbezogenen Qualität, die im Vergleich zu Strukturmerkmalen we-
niger greifbar und dadurch schwieriger zu messen ist (vgl. Janta et al., 2016: 11), finden in 
Studien ebenfalls Bestätigung. So zeigen sich positive Effekte der Nähe zwischen Betreuer:in 
und Kind („teacher-child closeness“; Peisner-Feinberg et al., 2001: 1546) und von verschiede-

                                                      
15 Neben den Dimensionen des Struktur-Prozess-Modells der Bildungsqualität gibt es Indizien dafür, dass auch der Typus der Betreuungsform 
eine Rolle spielt. Vor allem über die Wirkung informeller Betreuungsformen wie Betreuung durch Verwandte oder private Haushaltshilfen 
ist bislang wenig bekannt. Die wenigen, dazu vorliegenden Studien kommen – wohl auch aufgrund der großen Bandbreite an unterschiedli-
chen Arrangements – zu widersprüchlichen Ergebnissen (Schober & Stahl, 2014: 51; für einen Überblick vgl. Melhuish et al., 2015: 46ff.). 
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nen Beobachtungsmaßen zur Interaktion der Betreuungsperson mit dem Kind aus dem „Ob-
servational Record of the Caregiving Environment“ (ORCE; NICHD Early Child Care Research 
Network, 2000: 971). Li et al. (2013: 1446) stellen fest, dass Prozessqualität vor allem im Be-
treuungssegment für Kinder über drei Jahren spätere Kompetenzen in verschiedenen Domä-
nen entscheidend beeinflusst. Auch Sylva et al. (2004: 27) beobachten in Analysen mit Daten 
der britischen Studie Effective Provision of Pre-School Education Project (EPPE) einen positi-
ven Einfluss von höherer Prozessqualität auf kognitive Prozesse in verschiedenen Domänen. 
Schließlich zeigt auch die Vernetzung der Eltern mit den Eltern der anderen Kinder in der Be-
treuungsgruppe einen positiven Einfluss auf die mathematischen Kompetenzen des Kindes 
(Hoenig, 2017: 79). 

Da viele Daten keine Maße der Kindergartenqualität beinhalten, wird in einigen Studien die 
soziale Zusammensetzung der Betreuungsgruppe als alternatives Maß herangezogen. Bei Bie-
dinger et al. (2008: 252) findet sich ein positiver Effekt der sozialen Komposition (operationa-
lisiert als Index aus Merkmalen der Familienstruktur und sozio-ökonomischen sowie bildungs-
bezogenen Merkmalen der Familien in der Gruppe) auf die Schulreife der betreuten Kinder. 
Auch die Zusammensetzung nach den Fähigkeiten aller Kinder in der Kindergartengruppe er-
weist sich zumindest für Lesekompetenzen nach Schulbeginn als aussagekräftig (Melhuish, 
Phan et al., 2008: 107). Dass sich die Komposition der Betreuungsgruppe auf die Entwicklung 
der einzelnen auswirkt, ist vor dem Hintergrund von Segregationseffekten, wonach benach-
teiligte Kinder häufig in Einrichtungen mit überdurchschnittlich hohem Anteil an benachteilig-
ten Kindern betreut werden, problematisch (vgl. Ulferts & Anders, 2016: 53). 

Zusätzlich zur Richtung und Stärke des Effekts treffen einige Studien auch Aussagen über die 
Form des Zusammenhangs zwischen Betreuungsqualität und kognitiven Entwicklungsmaßen 
des Kindes. Peisner-Feinberg et al. (2001: 1551) finden einen linearen Zusammenhang, dem-
zufolge ein Zuwachs an Qualität mit einem Zuwachs in den Entwicklungsmaßen des Kindes 
einhergeht. Der positive Effekt stellt sich also nicht erst ab einem bestimmten Mindestmaß an 
Qualität ein, sondern auch im Bereich geringer Qualität ergeben sich Unterschiede nach Qua-
litätsabstufungen. Zum gleichen Ergebnis kommen das NICHD Early Child Care Research Net-
work & Duncan (2003: 1466). Vandell et al. (2010: 746) hingegen befinden anhand von Daten 
der NICHD SECCYD (Study of Early Child Care and Youth Development), dass nur Betreuung im 
Bereich von mittlerer bis hoher Qualität einen Einfluss auf spätere kognitive Leistungen hat. 
Sie konstatieren eine Kombination aus linearem Zusammenhang (je höher die Qualität, desto 
besser die späteren kognitiven Leistungen) und quadratischem Zusammenhang (bei hoher 
Qualität besteht ein stärkerer Zusammenhang zwischen Qualität und kognitiven Leistungen; 
Vandell et al., 2010: 745f.). 

5.2 Betreuungsumfang 
Die Kernidee, die hinter der Untersuchung möglicher Effekte der in Betreuung verbrachten 
Zeit steht, besteht darin, dass positive Effekte eventuell auch davon abhängen, welches Maß 
an außerhäuslicher Betreuung einem Kind in welchem Alter zuteilwird. Meist wird davon aus-
gegangen, dass mehr Betreuung grundsätzlich förderlicher ist. Dabei gibt es verschiedene An-
nahmen zur konkreten Wirksamkeit des Betreuungsumfangs. 

Zum einen wird in vielen Studien das Startalter – das Alter, in dem das Kind zum ersten Mal 
eine Betreuungseinrichtung besucht – als Indikator herangezogen (z.B. Balladares & Kankaraš, 
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2020; Zhang & Xin, 2012). Zweitens wird die Betreuungsdauer, also die Dauer der Betreuung 
über die Jahre hinweg, betrachtet und meist davon ausgegangen, dass mehr Betreuungsjahre 
für den kognitiven Bereich vorteilhafter sind (z.B. Balladares & Kankaraš, 2020: 14; Buchner & 
Spieß, 2007: 21; Cebolla-Boado, Radl & Salazar, 2017: 48). Drittens wird die Intensität der täg-
lich oder wöchentlich genutzten Betreuung in den Vordergrund gestellt, indem die täglich in 
der Einrichtung verbrachten Stunden einbezogen werden oder indem alternativ zwischen 
Ganztags- und Halbtagsbetreuung differenziert wird (z.B. Votruba-Drzal, Li-Grining & Maldo-
nado-Carreño, 2008). Auch Kombinationen von Dauer (in Jahren) und Intensität (in Stunden 
pro Tag) im Sinne eines Dosierungseffekts („dosage effect“) sind denkbar (z.B. bei Loeb et al., 
2007: 54). Eine vierte Möglichkeit, um quantitative Effekte von Betreuung sichtbar zu machen, 
besteht schließlich darin, Kinder ohne jegliche außerhäusliche Betreuungserfahrung dichotom 
mit Kindern zu vergleichen, die außerhäusliche Betreuung zumindest phasenweise in An-
spruch genommen haben (z.B. Sylva et al., 2014; Ulferts & Anders, 2016). 

Da in vielen Ländern auf den Einstieg in außerhäusliche Betreuung typischerweise stabile Be-
treuungsmuster mit hoher Betreuungsintensität folgen, hängen Startalter, Dauer in Jahren 
und wöchentliche Intensität von Betreuung oft eng zusammen (Melhuish et al., 2015: 31). 
Auch sind Zusammenhänge zwischen den verschiedenen quantitativen Betreuungsmaßen 
denkbar, die auf schichtspezifische Selektionseffekte zurückgehen – etwa indem Doppelver-
dienende stärker auf außerfamiliäre Betreuung angewiesen sind als andere Familien und des-
halb für ihr Kind möglicherweise häufiger ein junges Eintrittsalter in Verbindung mit einer ho-
hen wöchentlichen Betreuungsintensität präferieren (Pavolini & van Lancker, 2018: 879ff.). 
Die empirischen Befunde zu den Effekten von Startalter, Betreuungsdauer und Intensität auf 
kognitive Kompetenzen des Kindes ergeben kein eindeutiges Bild. Grundsätzlich stellen Ulferts 
& Anders (2016: 7) in einer Meta-Analyse fest, dass ein Mehr an „ECEC experience“ (operati-
onalisiert als ein Konglomerat aus Startalter, Dauer und Intensität) für akademische Zielmaße 
in den Bereichen Mathematik und Lesen vorteilhaft ist.  

Untersuchungen zum Startalter, in dem Kinder zum ersten Mal eine Betreuungseinrichtung 
besuchen, kommen zu dem Schluss, dass ein jüngeres Startalter nicht zwangsläufig vorteilhaf-
ter ist. Stattdessen bestimmen Loeb et al. (2007: 61) ein optimales Eintrittsalter von zwei bis 
drei Jahren. Auch Zhang & Xin (2012: 360) gelangen zu der Feststellung, dass der Zusammen-
hang zwischen Eintrittsalter und sowohl kognitiven als auch nicht-kognitiven Leistungen kur-
vilinear ist. Als bestmögliches Startalter ermitteln sie ein Alter von drei Jahren und konstatie-
ren Nachteile für die kognitive und sozio-emotionale Entwicklung von Kindern, die vor oder 
nach diesem Alter (verfrüht bzw. verspätet) zum ersten Mal eine Betreuungseinrichtung be-
suchen (Zhang & Xin, 2012: 362). Den Ergebnissen von Sylva et al. (2004: 26f.) zufolge hat ein 
frühes Eintrittsalter erst ab einem Alter von zwei Jahren positive Wirkung auf kognitive Leis-
tungen. Balladares & Kankaraš (2020: 7) führen die Idee eines typischen Startalters ein, um 
innerhalb der Kohorten bessere Vergleiche zu „frühen“ und „späten“ Betreuungseintritten 
aufstellen zu können. Sie bilanzieren anhand der PISA-Daten, dass vor allem ein – relativ zum 
typischen Startalter – verspäteter Betreuungsbeginn nachteilige Effekte auf die Ergebnisse des 
Lesetests hat (Balladares & Kankaraš, 2020: 16f.). 

Zur Gesamtdauer des Besuchs einer vorschulischen Betreuungseinrichtung beobachten Buch-
ner & Spieß (2007: 16) in einer Analyse von Daten des Sozio-oekonomischen Panel (SOEP), 
dass die Wahrscheinlichkeit für einen Hauptschulbesuch mit der Dauer abnimmt. Ähnlich re-
sümieren Cebolla-Boado et al. (2017: 48) in einer länderübergreifenden Studie mit Daten aus 
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PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), dass Schüler:innen, die mehr Zeit in 
einer vorschulischen Betreuungseinrichtung verbracht haben, in der vierten Klasse bessere 
Ergebnisse in Lesetests erzielen. Der postulierte positive Zusammenhang zwischen der in Be-
treuung verbrachten Zeit in Monaten und kognitiven Kompetenzen bestätigt sich auch in der 
EPPE-Studie (Sylva et al., 2004: 27). Bei Balladares & Kankaraš (2020: 14) zeigt sich in einer 
länderübergreifenden Studie mit PISA-Daten von 2015, dass zwischen der durchschnittlich in 
Betreuung verbrachten Zeit (in Jahren) und späteren Fähigkeiten des Kindes kein linearer, son-
dern eher ein kurvilinearer Zusammenhang besteht. Dabei wird beobachtet, dass sich eine 
längere Betreuungsdauer nur bis zu einer Gesamtdauer von vier Jahren positiv auf die späte-
ren Fähigkeiten auswirkt und der positive Effekt für eine darüber hinaus andauernde Betreu-
ungszeit wieder abnimmt (Balladares & Kankaraš, 2020: 15). 

Mit Blick auf die wöchentliche Intensität der Betreuung stellen Loeb et al. (2007: 63f.) fest, 
dass eine zeitlich intensivere Einrichtungsbetreuung später mit höheren kognitiven Fähigkei-
ten einhergeht. Laurin et al. (2015: 1119) macht für Kinder mit niedrigem sozioökonomischem 
Hintergrund ebenfalls Vorteile von Betreuung mit hoher Intensität in den Domänen Lesen und 
Mathematik aus. Zur Frage, ob Ganztagsbetreuung für die kognitive Entwicklung vorteilhafter 
ist als Halbtagsbetreuung, ist die empirische Befundlage gemischt. So stellen Votruba-Drzal et 
al. (2008: 966) in einer längsschnittlichen Untersuchung höhere Zuwächse in Mathematik- und 
Lesekompetenzen bei Kindern in Ganztagskindergärten fest. Allerdings schwächt sich der dif-
ferenzielle Effekt in späteren Jahren wieder ab und ist in der dritten Klasse gänzlich ver-
schwunden (Votruba-Drzal et al., 2008: 966). Da die Studien auf nicht-experimentellen Erhe-
bungsdesigns basieren, kann bei Effekten von Ganz- bzw. Halbtagsbetreuung ohnehin nur 
schwerlich ausgeschlossen werden, dass sich die Subsamples aufgrund von Selektion in ande-
ren wesentlichen Merkmalen unterscheiden, die den Vergleich erschweren (vgl. Melhuish et 
al., 2015: 46). In anderen Studien (Sylva et al., 2004: 27; van Huizen & Plantenga, 2015: 12) ist 
von Vornherein kein Unterschied zwischen Ganz- und Halbtagsbetreuung feststellbar.  

5.3 Domänenspezifische außerhäusliche Betreuungseffekte 
Über generelle Effekte hinaus kann festgestellt werden, dass einige der berichteten Effekte 
von Betreuungsumfang und -qualität vorschulischer Einrichtungen auf domänenspezifische 
Zusammenhänge hindeuten. Beispielsweise finden Zambrana, Ogden & Zachrisson (2020: 
450) einen positiven Effekt der Teilnahme an Einrichtungsbetreuung auf Lesekompetenzen in 
der frühen Grundschule, jedoch nicht auf mathematische Kompetenzen. Auch bei Magnuson 
et al. (2004: 132) zeigen sich für die Domäne Lesen deutlichere Effekte des Kindergartenbe-
suchs als im mathematischen Bereich. Sie konstatieren, dass mathematische Fähigkeiten typi-
scherweise robuster gegenüber familiären und betreuungsbezogenen Einflüssen sind als Le-
sefähigkeiten (Magnuson et al., 2004: 132). 

Auch mit Blick auf die Qualität der außerhäuslichen Betreuung berichten einige Studien Un-
terschiede nach Domäne. Sammons et al. (2009: 187) weisen etwa anhand einer längsschnitt-
lichen Analyse mit EPPE-Daten einen Einfluss der Preschool-Qualität auf Leseleistungen bei 
10-Jährigen nach, der für den mathematischen Bereich nicht feststellbar ist. Gleichfalls ist ein 
Effekt der Zusammensetzung der Einrichtung (operationalisiert über die Fähigkeiten aller be-
treuten Kinder) auf die Lese- bzw. Mathematikleistungen zu Beginn der Grundschule nur für 
die Domäne Lesen beobachtbar (Melhuish, Phan et al., 2008: 107). In einer Metaanalyse kom-
men Ulferts & Anders (2016: 58) speziell für die Qualitätsdimension Prozessqualität analog zu 



Rein 

 

 

LIfBi Working Paper Nr. 106, 2022 Seite 37 

dem Ergebnis, dass deren Einfluss auf sprachbezogene Fähigkeiten stärker ist als auf mathe-
matische Fähigkeiten. Zwar ist der Zusammenhang grundsätzlich für beide Domänen vorhan-
den, seine Stärke variiert aber domänenspezifisch. Für den naturwissenschaftlichen Bereich, 
der meist nur losgelöst von den anderen Domänen untersucht wird, findet sich ein positiver 
Effekt einer naturwissenschaftlichen Ausrichtung des Kindergartens, der allerdings nur von 
kurzer Dauer zu sein scheint (Kähler, Hahn & Köller, 2020: 2003). 

In der Summe zeigt sich somit sowohl für die bloße Teilnahme an außerfamiliärer Betreuung 
im Vergleich zu durchgehend familiärer Betreuung als auch für die Qualität der Betreuungs-
einrichtung (und dabei insbesondere für die Qualität der Interaktionsprozesse) eine klare Do-
mänenspezifik, derzufolge sich deutlichere und stärkere Effekte von Betreuung auf die Kom-
petenzentwicklung im Bereich Lesen/Sprache ergeben. Die mathematische Kompetenzent-
wicklung scheint hingegen weniger sensitiv für Einflüsse außerhäuslicher Betreuung zu sein. 
Eine mögliche Erklärung für den stärkeren Zusammenhang von Kompetenzen mit der Prozess-
qualität im Literacy-Bereich besteht nach Ulferts & Anders (2016: 58) darin, dass Maße der 
globalen Prozessqualität naturgemäß häufig Maße sozialer und sprachbasierter Interaktionen 
beinhalten und abbilden. Da die beobachtete Stimulation als Qualitätsmaß eng mit der sprach-
lichen Interaktion verknüpft ist, ist ein engerer Zusammenhang zu lese- und sprachbasierten 
Kompetenzen im Vergleich zu mathematischen Kompetenzen plausibel (Ulferts & Anders, 
2016: 58). Mit Blick auf die Folgen kann davon ausgegangen werden, dass frühe Sprachfertig-
keiten besonders essenziell für die weitere Kompetenzentwicklung in allen Domänen sind, 
weil Wissen in sozialen Kontexten zumeist sprachlich-mündlich oder in Textform vermittelt 
wird und beide Vermittlungsformen auf Sprache basieren (Ulferts & Anders, 2016: 58f.). Für 
einen solchen Einfluss des Wortschatzes auf den naturwissenschaftlichen Kompetenzerwerb 
finden sich auch empirische Belege (Hahn & Schöps, 2019; Kähler, Hahn, Ihme et al., 2020). 

Im Einklang damit zeigen sich in einigen Studien auch domänenübergreifende Effekte. So kom-
men Loeb et al. (2007: 60) anhand von Daten der Early Childhood Longitudinal Study (ECLS) 
beim Vergleich von außerfamiliärer und ausschließlich familiärer Betreuung zu dem Ergebnis, 
dass außerfamiliäre Betreuung Lese-Vorläuferfähigkeiten und mathematische Fähigkeiten 
gleichermaßen verbessert. Eine länderübergreifende Auswertung von IGLU- und TIMSS-Daten 
(Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung; Trends in International Mathematics and Sci-
ence Study) findet für Deutschland positive Effekte der Kindergartendauer auf Leistungen in 
den Bereichen Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften und Orthographie (Bos et al., 2003: 
128). Dearing et al. (2009: 1344) beobachten an NICHD SECCYD-Daten, dass außerhäusliche 
Betreuung von hoher Qualität negative Effekte eines niedrigen Haushaltseinkommens auf aka-
demische Leistungen des Kindes in der fünften Klasse abschwächen kann – und zwar sowohl 
für die Domäne Lesen als auch für Mathematik. 

Zusammenfassend für den außerhäuslichen Kontext können sowohl für vorschulische Betreu-
ung im Allgemeinen als auch für quantitative und qualitative Faktoren der Betreuung positive 
Effekte auf die kognitive Entwicklung berichtet werden. Auch die Struktur-Prozess-Modellie-
rung, nach der strukturelle Faktoren die Entwicklungsmaße des Kindes hauptsächlich indirekt 
über Prozessmerkmale beeinflussen, zeigte sich in den empirischen Befunden. Bei der quan-
titativen Betrachtung anhand unterschiedlicher Indikatoren wie Eintrittsalter, Betreuungsin-
tensität und Betreuungsdauer ist die empirische Befundlage nicht ganz so eindeutig. Mit Blick 
auf domänenspezifische Einflüsse außerhäuslicher Betreuung finden sich in Studien stärkere 
Effekte qualitativer und quantitativer Maße der Einrichtungsbetreuung auf sprachbezogene 
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Kompetenzen, wobei unklar bleibt, ob der engere Zusammenhang teilweise auch dadurch zu-
stande kommt, dass beispielsweise Maße der Prozessqualität meist sprachbasiert erhoben 
werden. 

6. Zusammenspiel der Kontexte: Wer profitiert von Einrichtungsbetreuung? 
Die theoretische Annäherung an die beiden Kontexte Familie und Betreuungseinrichtung 
zeigt, dass frühe Bildung an unterschiedlichen sozialen Orten stattfindet. Als besonders prä-
gend werden die ersten Interaktionen und Beziehungen, die das Kind zu Erwachsenen hat, 
erachtet, die zumeist im Familienkontext stattfinden (Tayler et al., 2016: 2). Die Familie wird 
deshalb als primäres Umfeld angesehen. An zweiter Stelle folgt dann das außerhäusliche Be-
treuungssetting, in dem insbesondere Kinder in Ganztagsbetreuung sehr viel Zeit verbringen 
(Peisner-Feinberg et al., 2001: 1550). Nachdem die beiden Lernumwelten bereits einzeln be-
trachtet wurden, steht nun die Verbindung der beiden Kontexte im Vordergrund. 

In Anlehnung an die Konzeptualisierungen Bronfenbrenners, der die wechselseitigen Abhän-
gigkeiten zwischen Kontexten betont (siehe Abschnitt 3), können einige Annahmen zum Stel-
lenwert und Zusammenspiel der Kontexte Familie und Kindergarten getroffen werden. Un-
gleichheit entsteht dabei nicht einfach durch Nachteile, die das Kind in einer dieser Umgebun-
gen erfährt, sondern stellt ein komplexes Muster dar, das sich für jedes Kind in Form von Be-
nachteiligungen und Vorteilen innerhalb der verschiedenen Anregungsfelder ausgestaltet (vgl. 
Krüger et al., 2010: 9). Dabei gilt es zu bedenken, dass die Kontexte unterschiedlichen Mustern 
von Kontinuität und Wandel unterliegen und etwa der familiäre Kontext sich von der frühkind-
lichen Phase bis zum Ende der Schulzeit vermutlich nur geringfügig verändert, wohingegen 
der Kontext der Betreuungseinrichtung mit dem Übergang in die Schule von einem völlig 
neuen Anregungsbereich abgelöst wird. Die fortbestehende Einbindung des Kindes in den fa-
miliären Kontext über die Schulzeit hinweg macht die Annahme plausibel, dass kompensato-
rische Effekte vorschulischer Betreuung im Schulverlauf erneut von herkunftsbedingten Dis-
paritäten überlagert werden und in Teilen oder ganz verschwinden (Naumann, 2014: 117).  

Bildungsverläufe bilden also eine bestimmte Kombination von Lernumwelten, denen das Kind 
zu einem bestimmten Zeitpunkt und mit einer bestimmten Dauer ausgesetzt ist, ab, deren 
genaue Wirkzusammenhänge darüber hinaus möglicherweise von Merkmalen des Kindes ab-
hängen (vgl. Agostinelli, Saharkhiz & Wiswall, 2019: 23; Votruba-Drzal et al., 2008: 960). Neben 
der Betrachtung von Einzelkontexten ist daher eine integrierte kontextübergreifende Betrach-
tung von zentraler Wichtigkeit, um das Verhältnis der beiden Lernorte Kindergarten und Fa-
milie, die die frühe Kindheit hauptsächlich prägen, zu untersuchen.  

Abbildung 6 führt die beiden Anregungssphären Familie und Betreuungseinrichtung zusam-
men und zeigt, wie sie sich einzeln und im Zusammenspiel auf den frühen Kompetenzerwerb 
auswirken. Zentral stellt sich dabei die Frage, ob die Betreuungsqualität je nach Ausgestaltung 
der familiären Lernumwelt unterschiedlich auf den frühen Kompetenzerwerb des Kindes 
wirkt. Dabei kommen verschiedene Wechselwirkungen zwischen den beiden Feldern wie kom-
pensatorische oder additive Effekte in Betracht, deren theoretische und empirische Implikati-
onen im Folgenden diskutiert werden. Darüber hinaus hängt die Strukturqualität der gewähl-
ten Einrichtung teilweise von strukturellen Merkmalen der Familie wie der Erwerbstätigkeit 
der Eltern oder von elterlichen Orientierungen ab, weshalb es nachfolgend auch um die Wahl 
der Betreuungseinrichtung in Abhängigkeit vom familiären Kontext gehen soll. 
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Abbildung 6. Einflüsse von Familie und Betreuung auf den Kompetenzerwerb. Quellen: Eigene 
Darstellung (in Anlehnung an Kluczniok et al., 2013: 423; Roux & Tietze, 2007: 374).  

6.1 Kompensatorische Effekte und Matthäus-Effekte 
Zur Frage, wie sich das Zusammenwirken von unterschiedlichen Entwicklungskontexten kon-
kret ausgestaltet, bestehen verschiedene, teils konkurrierende Ansätze. Grundsätzlich er-
scheint es wahrscheinlich, dass die familiäre Umgebung, die im vorschulischen Alter den wich-
tigsten Umweltkontext darstellt, mit darauf Einfluss nimmt, wie außerhäusliche Betreuung auf 
die Entwicklung des Kindes wirkt (vgl. Peisner-Feinberg et al., 2001: 1550). In der Literatur 
finden sich verschiedene Szenarien für die kombinierte Wirkung von Familie und Kindergarten 
auf bildungsbezogene Entwicklungsmaße (für einen Überblick vgl. Kluczniok, 2017: 248). 
Grundlage für diese Überlegungen ist die Annahme, dass sich Kontexte entweder „konstruk-
tiv“, d.h. angemessen und förderlich für die kindliche Entwicklung gestalten oder „destruktiv“, 
also nicht oder nicht ausreichend entwicklungsfördernd sind (Feinstein et al., 2004: 6). 

Das Szenario zum Zusammenhang zwischen häuslichem und außerhäuslichem Kontext, das in 
Literatur und Forschung am prominentesten diskutiert wird, wird zumeist unter dem Begriff 
kompensatorische Effekte gefasst (vgl. Kluczniok, 2017: 248ff.) und beschreibt, wie mangelnde 
Anregung durch die Familie durch die Anregung und Entwicklungsförderung im Kindergarten 
ausgeglichen wird.16 Dabei wird angenommen, dass Kinder mit einer nachteiligen häuslich-
familiären Umgebung besonders stark von einem vorteilhaften außerhäuslichen Betreuungs-
kontext – zum Beispiel von einer hohen Kindergartenqualität – profitieren (vgl. Abb. 7). Kom-
pensatorische Zusammenhänge zwischen Kindergarten und Familie erscheinen aus mehreren 

                                                      
16 Da beide Gruppen einen Zuwachs in den Zielmaßen erfahren und die Kompensation lediglich durch eine relativ höhere Steigung der zu 
Beginn schlechter gestellten Gruppe zustande kommt, sprechen Erola & Kilpi-Jakonen (2017: 7) von „kompensatorischer Akkumulation“. 
„Kompensatorischer Effekt“ stellt also streng genommen eine begriffliche Vereinfachung dar. 
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Gründen plausibel. Zum einen kann im Bereich des häuslichen Kontextes eine beträchtliche 
Varianz zwischen Familien bestehen. Da im Vergleich die außerhäusliche Betreuungsland-
schaft aufgrund von staatlicher Regulierung eher homogen ist (siehe Abschnitt 2), ist es nahe-
liegend, dass gerade für Kinder aus benachteiligten Familien eine größere Lücke zwischen 
häuslicher und außerhäuslicher Betreuungsqualität besteht (vgl. für den schulischen Kontext 
Raudenbush & Eschmann, 2015: 452). Die relativ gesehen höhere Anregungsqualität durch 
lernförderliche Materialien und Interaktionen könnte deshalb bei diesen Kindern Kompensa-
tion für die geringe Stimulation im Elternhaus bieten, wohingegen die Stimulation für Kinder, 
denen zuhause ohnehin bereits eine ausreichende Förderung zuteil wird, keinen großen Un-
terschied machen würde (Dearing et al., 2009: 1330). Wie Raudenbush & Eschmann (2015: 
466) für den Kontext Schule feststellen, wirken Bildungseinrichtungen vor allem deshalb ega-
lisierend, weil im Bereich der häuslichen Anregung eine noch größere Ungleichheit besteht.  

Ein weiterer Aspekt besteht darin, dass bei Kindern mit nachteiligem familiärem Hintergrund 
das Ausgangsniveau ihrer Fähigkeiten zu Beginn der Betreuungsteilnahme oft niedriger ist als 
bei privilegierteren Kindern, sodass ihre Zuwachsraten besonders hoch ausfallen können 
(Cebolla-Boado et al., 2017: 45). Überdies ist denkbar, dass Kinder, die zuhause eine geringe 
Stimulation erfahren, besonders deutlich von Einrichtungsbesuchen profitieren, weil sie dort 
auf Kinder mit einem höheren Fähigkeitslevel treffen und besonders großen Nutzen aus der 
Interaktion mit anderen ziehen können (Cebolla-Boado et al., 2017: 44). 

 

Abbildung 7. Kompensatorische Effekte und Matthäus-Effekte außerhäuslicher Betreuung. 
Quellen: Kluczniok, 2017; eigene Darstellung. 

Neben solchen direkten Effekten, bei denen sich die externe Betreuung unterschiedlich auf 
Fähigkeiten und Zuwächse der Kinder auswirkt, sind außerdem auch indirekte Effekte denk-
bar. Beispielsweise könnte eine hohe Einrichtungsqualität die Eltern entlasten oder ihnen Un-
terstützung bieten und sie in die Lage versetzen, dem Kind mehr anregende Angebote zu ma-
chen (Dearing et al., 2009: 1330) oder zuhause feste Routinen einzurichten und einzuhalten 
(vgl. Kulic et al., 2019: 561). Der kommunikative Austausch zwischen Eltern und Betreuungs-
personen in der Einrichtung könnte sich ferner auf bildungsbezogene Orientierungen der El-
tern auswirken. 
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Die Gegenthese zu den kompensatorischen Effekten stellen Matthäus-Effekte (auch: additive 
Effekte) dar (vgl. Kluczniok, 2017: 252f.). Dabei wird in direkter Umkehr von kompensatori-
schen Effekten davon ausgegangen, dass Benachteiligte im Sinne des Matthäus-Prinzips („Wer 
hat, dem wird gegeben“) am wenigsten von der außerhäuslichen Betreuung profitieren und 
im Gegenzug privilegierte Kinder ihren Vorsprung durch die Betreuung weiter ausbauen kön-
nen (vgl. Abb. 7). Verschiedene Gründe lassen es plausibel erscheinen, dass sich Vorteile für 
privilegierte Kinder derart gegenseitig verstärken.  

Zum einen illustrieren mikroökonomische Betrachtungen, wie ein Startvorteil das weitere Ler-
nen erleichtern kann, und sich umgekehrt frühe Nachteile negativ auf die Aneignung weiterer 
Fähigkeiten auswirken können. Zentral für diese Modelle ist jeweils die Vorstellung, dass die 
Entwicklung von Fähigkeiten und Kompetenzen kumulativ vonstattengeht und Entwicklungs-
stufen aufeinander aufbauen (Pfeiffer, 2010: 26). Im Modell der „Skill Formation“ von Cunha, 
Heckman, Lochner & Masterov wird die Entwicklung von Individuen als Produktionsprozess 
aufgefasst, der im Ergebnis Fähigkeiten produziert und dafür gezielter Inputs wie Anregungen 
bedarf, die durch Investitionen sichergestellt werden können (Cunha, Heckman, Lochner, 
Masterov, 2007; vgl. Spieß, 2013: 122). Fähigkeiten verfügen dem Modell nach über zwei Ei-
genschaften, die Konsequenzen für die längerfristige Entwicklung auf der Individualebene und 
wirkungsvolle Mechanismen auf der Gruppenebene mit sich bringen (Cunha et al., 2007: 
702f.). Die Selbstproduktivität von Fähigkeiten, nach der bereits einmal angeeignete Fähigkei-
ten sich auf späteren Entwicklungsstufen noch ausbauen können, macht vorhandene Fähig-
keiten zu einer guten Grundlage für den weiteren Kompetenzerwerb (Cunha et al., 2007: 
702f.). Komplementarität als zweite Eigenschaft bedeutet, dass weitere Bildungsinvestitionen 
auf einer späteren Entwicklungsstufe besonders ertragreich sind, wenn sie an schon vorhan-
dene Fähigkeiten anknüpfen, diese ergänzen und dadurch mit ihnen Synergien eingehen kön-
nen (Cunha et al., 2007: 703). In der Summe entstehen durch die beiden Eigenschaften von 
Fähigkeiten dynamische Multiplikatoreneffekte, also Matthäus-Effekte. Sie führen dazu, dass 
einmal angeeignete Kompetenzen im Bildungsverlauf die Aneignung weiterer Fähigkeiten be-
günstigen. 

Darüber hinaus wird teilweise angenommen, dass Kinder ein Mindestmaß an häuslicher Un-
terstützung brauchen, um überhaupt von einer guten Betreuungsqualität im außerhäuslichen 
Bereich profitieren zu können (vgl. Kuger, Marcus & Spieß, 2019: 266). Auch ist denkbar, dass 
frühe Nachteile die Lernmotivation negativ prägen (vgl. Tayler et al., 2016: 2). Schließlich be-
steht außerdem die Möglichkeit, dass der verstärkende Effekt von Betreuung auch daher 
rührt, dass Eltern privilegierter Kinder eine Betreuungseinrichtung mit höherer Qualität für ihr 
Kind auswählen, weil sie über mehr Informationen zur Betreuungsqualität verfügen oder mehr 
Energie in die Auswahl investieren (Cebolla-Boado et al., 2017: 44).  

Die Bandbreite an Forschungssettings, in denen untersucht wird, wie sich die Teilnahme an 
außerhäuslicher Betreuung in Verbindung mit häuslichen Einflüssen auswirkt, ist groß. Wech-
selwirkungen zwischen den beiden Lernumwelten Familie und Betreuungseinrichtung wurden 
lange vernachlässigt und nehmen erst in der jüngeren Forschung einen wichtigen Stellenwert 
ein (Melhuish, 2004: 3). Dabei variieren die Arten von Studien (Spieß et al., 2003: 256f.). Wäh-
rend insbesondere im US-Kontext zunächst gezielte Interventions- und Kompensationspro-
gramme wie Head Start, High/Scope Perry Pre-School Project und Abecedarian Project be-
trachtet wurden (vgl. Ishimine, 2011: 262f.), untersuchen jüngere Studien zunehmend auch in 
quasi-experimentellen Designs an umfangreicheren Samples die Auswirkungen universeller 
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Betreuungseinrichtungen und -programme (Spieß et al., 2003: 256f.). Beispiele hierfür sind 
die Studien NICHD Study of Early Child Care, ECLS, EPPE und European Child Care and Educa-
tion (ECCE). Drittens werden außerdem Sekundäranalysen auf der Grundlage von repräsenta-
tiven Bevölkerungsdaten wie dem Mikrozensus durchgeführt (z.B. van Huizen & Plantenga, 
2015 – für Deutschland: Felfe & Lalive, 2018; Kühnle & Oberfichtner, 2017). Zur Auswertung 
solcher Daten werden meist räumlich begrenzte Gesetzesänderungen oder die Einführung 
neuer Förderprogramme fruchtbar gemacht, die als „natürliche“ Experimente mit speziellen 
Untersuchungsdesigns wie Regression Discontinuity oder Instrumentenvariablenschätzung 
erforscht werden können (Kulic et al., 2019: 565f.). 

Insgesamt ist das Befundmuster zu kompensatorischen Effekten und anderen möglichen Zu-
sammenhangsmustern zwischen familiärem und institutionellem Kontext für den kognitiven 
Bereich nicht eindeutig. Während gezielten Interventionsprogrammen vielfach eine positive 
Langzeitwirkung attestiert wird, ist die Befundlage für quasi-experimentelle Studien sowie Se-
kundäranalysen von Bevölkerungsdaten deutlich gemischter. Die teils gegensätzlichen Be-
funde können neben den genannten Unterschieden im Forschungsdesign auch darauf zurück-
geführt werden, dass sich die durchgeführten Studien zum Teil deutlich im Untersuchungs-
zeitraum (Betrachtung kurz-, mittel- oder langfristiger Effekte) sowie in der Operationalisie-
rung und teils in länderspezifischen Kontextmerkmalen unterscheiden (vgl. Kluczniok, 2017: 
252). Nachfolgend soll die Befundlage für die verschiedenen Wirkzusammenhänge überblicks-
artig abgebildet werden.  

Im dichotomen17 Vergleich von Kindern mit und ohne Betreuungsteilnahme finden 7 von 26 
Studien einer Meta-Analyse zufolge Belege für kompensatorische Effekte, während 10 weitere 
Studien positive Effekte von Betreuung dokumentieren, die sich unabhängig vom sozioökono-
mischen Status einstellen (Burger, 2009: 158). In Untersuchungen mit ECLS-Daten kommen 
Magnuson et al. (2007a: 46) ebenso wie Magnuson et al. (2004: 142) zu dem Ergebnis, dass 
der Besuch einer vorschulischen Einrichtung bei benachteiligten Kindern etwas größere und 
länger anhaltende positive Effekte auf akademische Zielmaße hervorbringt. Auch Apps, Men-
dolia & Walker (2012: 19) weisen kompensatorische Effekte vorschulischer Betreuung auf kog-
nitive Maße im Alter 11, 14 und 16 nach. Gleichfalls finden sich für Irland (McGinnity et al., 
2017: 122) und UK (Del Boca et al., 2017: 229) leichte kompensatorische Effekte von formaler 
Betreuung. Auch bei Becker (2011: 81ff.) zeigt sich für das Beispiel UK, dass Betreuung im di-
chotomen Vergleich einen Beitrag dazu leistet, soziale Unterschiede in der Wortschatzent-
wicklung nicht noch größer werden zu lassen (Becker, 2011: 82). Für Deutschland weisen 
Kratzmann & Schneider (2009: 17) für das Risiko einer Rückstellung von der Einschulung eine 
kompensatorische Wirkung des Kindergartenbesuchs nach, wonach lediglich Kinder aus bil-
dungsfernen Haushalten von der Betreuung profitieren. 

Speziell für die Betreuungsqualität identifizieren Sylva et al. (2020: 477) anhand von Daten der 
britischen Längsschnittstudie EPPSE einen positiven Effekt von hoher Betreuungsqualität auf 
Bildungsmaße im Alter 11 – mit größeren Effektstärken bei Kindern niedrig gebildeter Mütter. 
In einer US-Studie weisen auch Peisner-Feinberg et al. (2001: 1545) stärkere Zusammenhänge 
zwischen einer guten Betreuungsqualität und den Mathematikkompetenzen für Kinder mit 
niedrigem familiären Bildungshintergrund nach. Gleichfalls stellen Agostinelli et al. (2019: 24) 
                                                      
17 Studien mit dichotomem Betreuungsfokus vergleichen Kinder, die irgendeine Form externer (meist institutioneller) Betreuung nutzen, mit 
Kindern ohne außerhäusliche Betreuung. 
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mit ECLS-Daten fest, dass Betreuungsqualität in Vorschuleinrichtungen bei Kindern mit nied-
rigem Haushaltseinkommen besonders starken Einfluss zeigt. Auch Dearing et al. (2009: 1343) 
zufolge fördert Betreuung, die von ausreichender Qualität ist, die späteren Lese- sowie Ma-
thematikleistungen benachteiligter Kinder. Gleiches konstatieren Van Huizen & Plantenga 
(2015: 15) in einer Meta-Analyse. 

Auch für kompensatorische Effekte von quantitativen Merkmalen der Betreuungsteilnahme 
wie Startalter, Intensität oder Dauer gibt es einige Befunde, die unterschiedliche Schwer-
punkte der kompensatorischen Wirkung hervorheben. So befinden Loeb et al. (2007: 64), dass 
eine intensive Einrichtungsbetreuung von mehr als 30 Wochenstunden für Kinder aus niedri-
gen sozioökonomischen Schichten am profitabelsten ist. Analog dazu beobachten Laurin et al. 
(2015: 1119) in einer Auswertung der kanadischen Längsschnittstudie QLSCD, dass mehr Stun-
den Betreuungszeit pro Woche bei Kindern mit niedrigem SES förderlicher wirken als weniger 
Betreuungszeit. Zum Startalter zeigt sich in der genannten Studie, dass gerade ein früher Be-
treuungseinstieg für benachteiligte Kinder wichtig ist und sie bei frühem Start das Fähigkeits-
level von Kindern mit höherem SES erreichen können (Laurin et al., 2015: 1120). Ähnlich stel-
len Zhang & Xin (2012) für den chinesischen Kontext fest, dass ein früher Betreuungseintritt 
bei Kindern mit nachteiliger HLE zu besseren kognitiven Leistungen führt, wohingegen für fa-
miliär privilegierte Kinder ein mittleres Startalter am besten ist (Zhang & Xin, 2012: 361f.). 
Bauer & Riphahn (2010: 127ff., 130) kommen in Analysen von Schweizer Daten zu dem 
Schluss, dass ein früher Kindergartenbesuch gerade für benachteiligte Kinder intergeneratio-
nale Bildungsmobilität ermöglicht. In einer Meta-Analyse berichten Ulferts & Anders (2016: 
53) ebenfalls einen kompensatorischen Effekt von einem frühen Startalter und einer höheren 
Betreuungsintensität. Auch für Deutschland zeigt sich, dass Kinder von Müttern mit niedriger 
Bildung besonders stark von einem frühen Betreuungsbesuch profitieren (Skopek, 2017: 245). 
Ähnlich stellen Cebolla-Boado et al. (2017: 49) fest, dass benachteiligte Kinder stärker von der 
Betreuung profitieren als Kinder mit hohem elterlichem Involvement, wobei die Nachteile im 
familiären Kontext jedoch auch nach drei Jahren Betreuung nicht vollständig ausgeglichen 
sind. 

In anderen Studien können wiederum keinerlei kompensatorische Effekte identifiziert wer-
den. So findet eine Auswertung von NICHD-Daten beispielsweise keine familienspezifischen 
Unterschiede zwischen den Auswirkungen von Betreuungsqualität, Typ der Betreuung und 
Umfang auf kognitive und sprachliche Zielmaße (NICHD Early Child Care Research Network, 
2000: 975). Auch bei Balladares & Kankaraš (2020: 19) zeigt sich in Daten aus PISA 2015, dass 
die Anzahl der Betreuungsjahre den Zusammenhang zwischen SES und erbrachten Leseleis-
tungen nicht reduzieren kann. Gleichfalls stellen Melhuish, Sylva et al. (2008: 1162) keine un-
terschiedlichen Effekte für zwei SES-Subsamples fest. Für Deutschland schlussfolgern Anders 
et al. (2012: 241) in ihrer Analyse zu Lernumwelten und der Kompetenzentwicklung im ma-
thematischen Bereich, dass Unterschiede im Kompetenzniveau, die zwischen Kindern mit an-
regender häuslicher Lernumwelt und Kindern mit nachteiliger häuslicher Lernumwelt zu Be-
ginn der Betreuungszeit zu beobachten sind, über die Phase vorschulischer Betreuung hinweg 
unverändert bestehen bleiben. Ebenso konstatieren Bos et al. (2003: 129), dass Kinder der 
niedrigsten Dienstklassen zwar von einem längeren Kindergartenbesuch profitieren, dadurch 
aber noch kein Aufholprozess stattfindet. In einer länderübergreifenden Studie von Dämmrich 
& Esping-Andersen (2017: 144), profitieren einzig in Dänemark Kinder mit niedrigem Bildungs-
hintergrund stärker von Betreuungserfahrung als andere Kinder. 



Rein 

 

 

LIfBi Working Paper Nr. 106, 2022 Seite 44 

Tabelle 2: Überblick über Analysen zu kompensatorischen Betreuungseffekten 

Analyse Land Datenbasis Geburtsko-
horte 

Startalter in  
Analysestichprobe 

Betreuungsfokus Fallzahl 

Anders et al., 2012 Deutschland BiKS-3-10 2002 3 Jahre Qualität 532 

Apps, Mendolia & Walker, 2012 UK LSYPE18 1990 14 Jahre dichotom 11,000 

Balladares & Kankaraš, 2020 länderübergrei-
fend 

PISA 2015 2000 15 Jahre Startalter, Qualität k.A. 

Becker, 2011 UK MCS 2000/01 3 Jahre dichotom 10,358 

Cebolla-Boado et al., 2017 länderübergrei-
fend 

PIRLS 2011 2000/01 9-10 Jahre Umfang 119,008 

Dämmrich & Esping-Andersen, 
2017 

länderübergrei-
fend 

PIRLS 2011; PISA 
2012 

2000/01; 1996 9-10 Jahre; 15 
Jahre 

Qualität, Startalter k.A. 

Dearing et al., 2009 USA NICHD-SECCYD 1991 6 Monate Qualität 1,364 

Del Boca et al., 2017 UK MCS 2000/01 9 Monate dichotom 8,522 

Geoffroy et al., 2010 Kanada QLSCD19 1997/98 5 Monate Typ 1,863 

Kuger & Lehrl, 2013 Deutschland BiKS-3-10 2002 3 Jahre Qualität 121 

Laurin et al., 2015 Kanada QLSCD 1997/98 5 Monate Intensität 1,269 

                                                      
18 Longitudinal Study of Young People in England 

19 Quebec Longitudinal Study of Child Development 
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Analyse Land Datenbasis Geburtsko-
horte 

Startalter in  
Analysestichprobe 

Betreuungsfokus Fallzahl 

Loeb et al. 2007 USA ECLS-K 1993/94 5 Jahre Startalter, Intensität, Typ 14,162 

Magnuson et al., 2004 USA ECLS-K 1993/94 5 Jahre Typ 12,804 

Magnuson et al., 2007a USA ECLS-K 1993/94 5 Jahre Typ 9,547 

McGinnity et al., 2017 Irland GUI 2007/08 9 Monate Typ 8,336 

Peisner-Feinberg et al., 2001 USA CQO20 1989 4 Jahre Qualität 733 

Schmerse et al., 2018 Deutschland k.A. 2011 2 Jahre Qualität 1,331 

Skopek, 2017 Deutschland NEPS-SC2 2007 4-5 Jahre Startalter 2,136 

Sylva et al., 2020 UK EPPSE21 1993 3 Jahre Qualität k.A. 

Vandell et al., 2010 USA NICHD-SECCYD 1991 6 Monate Qualität, Intensität, 
Dauer 

1,364 

Zhang & Xin, 2012 China ELDG22 k.A. 3-4 Jahre Startalter 1,391 

 

                                                      
20 Cost, Quality, and Child Outcomes 

21 Effective Pre-School, Primary and Secondary Education 

22 Early Learning and Development Guidelines 
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Darüber hinaus finden sich in der Literatur vereinzelt Belege für Matthäus-Effekte. Eine Studie 
zu deutschen Betreuungseinrichtungen macht aus, dass Kinder mit höherer HLE-Qualität stär-
ker von einer hohen Betreuungsqualität profitieren als benachteiligte Kinder (Schmerse et al., 
2018: 351). Ebenfalls für den deutschen Betreuungskontext attestieren Anders et al. (2012: 
239) Kindern mit einer mittleren häuslichen Lernumwelt im Vorschulalter die höchsten Zu-
wächse bei mathematischen Kompetenzen durch hochqualitative außerhäusliche Betreuung, 
während Kinder mit einer nachteiligen HLE nicht zu profitieren scheinen. Auch für den Lite-
racy-Bereich finden Kuger & Lehrl schwache Matthäuseffekte: Das beste Leseverständnis zeigt 
sich später bei Kindern, die sowohl im familiären Kontext als auch im Betreuungskontext einer 
vorteilhaften Literacyinstruktion ausgesetzt waren (Kuger & Lehrl, 2013: 410). 

Vor dem Hintergrund der Frage nach domänenspezifischen Einflüssen zeigt ein Blick auf Un-
tersuchungen, welche die Effektmuster jeweils für einzelne Domänen analysieren, dass auch 
die Befunde innerhalb der Domänen kein klares Bild ergeben. Für den mathematischen Be-
reich stellen beispielsweise Peisner-Feinberg et al. (2001: 1545) kompensatorische Effekte 
nach der Betreuungsqualität fest, wohingegen Melhuish, Sylva et al., (2008: 1162) für diesen 
Bereich keine kompensatorischen Effekte berichten und sich in BiKS sogar ein schwacher Mat-
thäus-Effekt der Qualität von Betreuung auf mathematische Kompetenzen einstellt (Anders 
et al., 2012: 239).  

Auch für den Bereich Literacy und Sprachentwicklung ergeben sich keine eindeutigen Be-
funde. So kommt etwa eine Berliner Sprachstandserhebung an Kindern im Vorschulalter zu 
dem Ergebnis, dass Kinder ohne vorschulische Betreuungserfahrung ein weitaus höheres Ri-
siko für einen Sprachförderbedarf haben als Kinder, die eine Kita besucht haben (Mengering, 
2005: 256). Analysen mit BiKS-Daten wiederum belegen einen schwachen Matthäus-Effekt, 
demzufolge Kinder mit einer familiär und außerfamiliär förderlichen Literacy-Instruktion ein 
besseres Leseverständnis entwickeln, während Kinder mit nachteiliger familiärer Anregung 
trotz einer guten Leseinstruktion innerhalb des Kindergartens später deutlich schlechter lesen 
können (Kuger & Lehrl, 2013: 410). Bos et al. (2003: 129) finden zwar für Kinder mit nachteili-
gem sozioökonomischem Hintergrund durch einen längeren Kita-Besuch signifikante Verbes-
serungen der Leseleistungen; aufholen können die Kinder dadurch aber trotzdem nicht. 

Für den naturwissenschaftlichen Bereich ist bislang kaum erforscht, wie sich der Kita-Besuch 
in Abhängigkeit vom häuslichen Umfeld auf den Kompetenzerwerb auswirkt. Die Ergebnisse 
einer Studie von Saçkes, Trundle, Bell & O’Connell (2011: 229) deuten aber zumindest an, dass 
Erfahrungen im Kindergarten einen Beitrag dazu leisten können, SES-bedingte Unterschiede 
im naturwissenschaftlichen Kompetenzstand wenigstens teilweise zu reduzieren. 

Zusammenfassend finden sich einige Anhaltspunkte dafür, dass Betreuung tatsächlich zumin-
dest in Teilen für eine nachteilige familiäre Umwelt kompensieren kann. Während die Befund-
lage zu Umfang, Dauer und Intensität von Betreuung – möglicherweise auch aufgrund der 
Spannbreite an Operationalisierungen – nicht ganz so eindeutig ist, zeigen sich jedenfalls für 
die Betreuungsqualität gerade für Kinder mit wenig häuslicher Anregung positive Effekte. Da 
mögliche Ausgleichseffekte von Betreuung in erster Linie aber auch davon abhängen, welche 
Kinder überhaupt Zugang zu welcher Art der Betreuung und in welchem Alter und Umfang 
erhalten, werden nachfolgend Mechanismen des Zugangs und der Selektion von Betreuung 
diskutiert. 
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6.2 Wahl der Betreuungseinrichtung und Selektionseffekte 
Ob, in welchem Alter, in welcher Intensität und in welcher Form ein Kind eine vorschulische 
Betreuungseinrichtung besucht, entscheiden die Eltern des Kindes. Ob Kinder mit nachteili-
gem häuslichem Umfeld stärker von der außerhäuslichen Betreuung profitieren, hängt also 
davon ab, wer überhaupt an der institutionellen Betreuung teilnimmt. In Anlehnung an Bou-
don (1974) können die Entscheidung darüber, ob das Kind eine Betreuungseinrichtung be-
sucht, ebenso wie die Wahl einer bestimmten Einrichtung als sekundärer Effekt betrachtet 
werden. Während primäre Effekte direkte herkunftsbedingte Ungleichheiten in den Voraus-
setzungen für den Bildungserwerb wie z.B. eine vorteilhafte Erziehung und bessere Ausstat-
tung bezeichnen, kommen sekundäre Effekte durch Entscheidungen für bestimmte Bildungs-
wege zustande (Boudon, 1974: 29f.). Zwar beziehen sich die Annahmen primär auf die Schul-
laufbahn, können aber auch für die Beobachtung der Einrichtungsbetreuung fruchtbar ge-
macht werden. Die Betreuungsbeteiligung, die möglicherweise schichtspezifisch variiert, be-
stimmt damit neben eventuellen kompensatorischen (primären) Effekten maßgeblich mit, 
welche Rolle außerfamiliäre Betreuung beim Abbau von SES-Unterschieden in der Bildungs-
beteiligung einnimmt (Kulic et al., 2019: 562). 

Die Nutzung von Betreuung wird durch mehrere Faktoren mitbestimmt, die sich ökonomi-
schen Perspektiven zufolge einer Angebots- und Nachfrageseite zuordnen lassen (vgl. Jessen 
et al., 2019: 1). Die Nachfrageperspektive erklärt die schichtspezifische Inanspruchnahme von 
Betreuungsangeboten mit unterschiedlichen Präferenzen in Bezug auf Betreuung (Jessen et 
al., 2019: 1). Sie nimmt Ressourcen und Orientierungen der Eltern wie Einstellungen zu außer-
familiärer Betreuung oder das Erwerbsmodell der Familie und die daraus resultierenden Be-
treuungsbedarfe in den Blick. Viele dieser Aspekte weisen schichtspezifische Varianz auf, wie 
beispielsweise die elterlichen Einstellungen zu Muttererwerbstätigkeit und vorschulischer Be-
treuung (Schober & Stahl, 2014: 52f.). Auch besteht ein Zusammenhang zwischen dem sozio-
ökonomischen Status der Familie und dem Erwerbsmodell: Doppelverdienende sind stärker 
auf außerfamiliäre Betreuung angewiesen als andere Familien und haben deshalb eine grö-
ßere Nachfrage nach Betreuung (Pavolini & van Lancker, 2018: 879). 

Die Angebotsperspektive auf die Betreuungsnutzung richtet den Blick auf Zugangshürden, die 
die Nutzung von Betreuung erschweren. Sie bildet einerseits vor allem strukturelle Faktoren 
wie die Anzahl der verfügbaren Betreuungsplätze, die dafür aufzubringenden Kosten für die 
Eltern oder die Flexibilität der Einrichtungen bei den Öffnungszeiten ab (vgl. Jessen et al., 
2019: 1). Viele dieser Aspekte sind länderspezifisch. Beispielsweise sind die von den Eltern zu 
tragenden Kosten für vorschulische Betreuung in Einrichtungen in den USA (sog. „center 
care“) vergleichsweise hoch, was sich in deutlichen Einkommensunterschieden bei der Inan-
spruchnahme solcher Betreuungsangebote niederschlägt (vgl. Magnuson et al., 2004: 118). In 
Deutschland hingegen ist institutionelle Betreuung stark subventioniert und Eltern müssen 
nur einen Bruchteil der Kosten zahlen, der in den meisten Bundesländern außerdem in Ab-
hängigkeit ihres Einkommens festgesetzt wird (Becker & Schober, 2017: 1012; siehe Abschnitt 
2). Gleichzeitig ist es für gut ausgebildete, stark vernetzte Eltern einfacher als für benachtei-
ligte Familien, alle erforderlichen Informationen zusammenzutragen, sich im Vergabesystem 
zurecht zu finden und ihrem Kind mit ausreichend Vorlauf einen Platz zu sichern (van Lancker, 
2018: 285). Auch erleichtern stabile Arbeitsverhältnisse und geregelte Arbeitszeiten Eltern in 
höheren sozialen Schichten die Nutzung von Einrichtungsbetreuung, während die Öffnungs-
zeiten von Betreuungseinrichtungen sich viel schwieriger mit atypischen Arbeitszeitmustern 
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und Schichtarbeit vereinen lassen, von denen Angehöriger unterer Sozialschichten häufiger 
betroffen sind (Pavolini & van Lancker, 2018: 881). 

Gerade beim Zugang zu Betreuungsplätzen ist anzunehmen, dass sich die Vorteile von höher 
gebildeten, besser vernetzten Eltern nicht nur darauf erstrecken, ob ihr Kind einen Einrich-
tungsplatz erhält, sondern vor allem auch darauf, von welcher Qualität die in Anspruch ge-
nommene Betreuung ist. Bourdieu (1973) beschreibt diesen Effekt für die Qualität von Schu-
len. Er nimmt an, dass Familien, die über ein hohes Maß an Kulturkapital verfügen, dieses 
Kapital gezielt einsetzen, um ihren Kindern Plätze an den besten Schulen zu sichern, wodurch 
es in der Folge zusätzlich noch zu Segregationseffekten kommt (Bourdieu, 1973: 61). Übertra-
gen auf den vorschulischen Kontext könnte auch die Betreuungsqualität herkunftsspezifischen 
Selektionseffekten unterliegen (NICHD Early Child Care Research Network & Duncan, 2003: 
1456). Auch das Phänomen der sozialen Segregation, das Bourdieu für den Schulkontext be-
schreibt, lässt sich im vorschulischen Kontext teilweise wiederfinden. Nicht zuletzt, weil viele 
Eltern bei frühkindlicher und vorschulischer Betreuung Einrichtungen bevorzugen, die nah an 
ihrem zuhause liegen, sind Entscheidungen über die besuchte Einrichtung häufig durch die 
Sozialstruktur von Wohnbezirken vorstrukturiert, sodass sich die wohnbezogene Segregation 
in der soziostrukturellen Zusammensetzung von Betreuungseinrichtungen widerspiegelt (Be-
cker & Schober, 2017: 1016). Problematisch ist dies insbesondere aufgrund eines erwarteten 
Zusammenhangs zwischen der Komposition in der Einrichtung und der kognitiven Entwicklung 
der dort betreuten Kinder (vgl. Ulferts & Anders, 2016: 53). 

Sowohl in Studien zu stärker marktgesteuerten Ländern wie den USA (vgl. NICHD Early Child 
Care Research Network & Duncan, 2003) als auch im europäischen Kontext (vgl. Pavolini & 
van Lancker, 2018; van Lancker, 2013 für länderübergreifende Studien) sowie speziell für 
Deutschland (Cornelissen, Dustmann, Raute & Schönberg, 2018: 2385; Jessen et al., 2019) fin-
den sich Belege für das Phänomen, das in der Literatur zumeist unter dem Begriff „Selektions-
effekte“ (englisch: „selection bias“) verhandelt wird (vgl. NICHD Early Child Care Research Net-
work & Duncan, 2003: 1457). Darunter ist zu verstehen, dass Betreuungsangebote von Fami-
lien mit höherem Einkommen oder einem höheren Bildungsniveau häufiger in Anspruch ge-
nommen werden als von benachteiligten Familien. Ein ähnliches Muster sozialer Stratifikation 
zeigt sich im Hinblick auf das Startalter der außerhäuslichen Betreuung: Kinder aus Familien 
mit höherem SES nehmen im Schnitt früher an Betreuung teil, wohingegen sozioökonomisch 
benachteiligte Kinder die Betreuung tendenziell erst später oder sogar nie aufnehmen (Balla-
dares & Kankaraš, 2020: 12; Peisner-Feinberg et al., 2001: 1542). 

Auch für die Qualität der in Anspruch genommenen Betreuung bestätigen Studien Selektions-
effekte nach dem sozioökonomischen Hintergrund, wonach Kinder von bildungsfernen und 
sozioökonomisch schwächer gestellten Eltern in der Tendenz Betreuungsinstitutionen von e-
her niedriger Qualität besuchen (Peisner-Feinberg et al., 2001: 1542). Becker & Schober (2017: 
1026) finden überdies Belege für die Annahme der Selektivität im Hinblick auf die soziale Zu-
sammensetzung in der Einrichtung. Sie stellen fest, dass Kinder mit niedrigem Bildungshinter-
grund (ähnlich wie Kinder mit Migrationshintergrund) Betreuungseinrichtungen besuchen, in 
denen der Anteil an Kindern mit einem ähnlichen Hintergrund überdurchschnittlich hoch ist. 
Auch Stahl et al. stellen fest, dass Kinder mit niedrigem Bildungshintergrund qualitativ schlech-
tere Einrichtungen besuchen (Stahl et al., 2018: 311f.).  
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Die Ergebnisse einer Studie in Brüssel indizieren, dass Kinder aus bildungsferneren Familien 
beim Zugang zu Betreuungsplätzen im Nachteil sind, weil ihre Eltern erst später mit der Suche 
nach einem Betreuungsplatz beginnen und sich im Vergleich zu anderen Eltern seltener im 
Internet über die Betreuungsanbieter informieren (Vandenbroeck, Visscher, van Nuffel & 
Ferla, 2008: 12f.). Durch einen Mangel an Plätzen kommt es in der Folge zu bildungsspezifi-
schen Unterschieden im Zugang zu Einrichtungsbetreuung. Gleichwohl verdeutlicht eine deut-
sche Studie von Jessen et al. (2019: 17), dass sich etwa für migrantische Familien zusätzlich 
auch die betreuungsbezogenen Präferenzen und damit die Nachfrage nach einem Betreuungs-
platz von Eltern ohne Migrationshintergrund unterscheiden. Die Ergebnisse machen deutlich, 
dass für die Erklärung schichtspezifischer Unterschiede in der Betreuungsteilnahme sowohl 
die elterlichen Präferenzen auf der einen Seite als auch Angebotsstruktur und Zugangsmög-
lichkeiten auf der anderen Seite einbezogen werden müssen (Jessen et al., 2019: 2). 

Zusammenfassend lässt sich angesichts eines deutlich vorhandenen „selection bias“ schluss-
folgern, dass die Frage, ob vorschulische Betreuung nachteilige häusliche Lernumwelten abfe-
dern oder gar vollständig kompensieren kann, nicht nur davon abhängt, welchen quantitati-
ven oder qualitativen Effekt Betreuung möglicherweise für verschiedene Subgruppen auf die 
kognitive Entwicklung hat, sondern dass kompensatorische Prozesse gleichfalls davon abhän-
gen, wer überhaupt Zugang zu welcher Form von Betreuungseinrichtungen erhält und sie auch 
tatsächlich in Anspruch nimmt. 

6.3 Längerfristige Effekte  
Mit der Frage, ob der Kindergarten familiäre Bildungsnachteile reduzieren oder abbauen kann, 
erweitert sich der Blick auf Ungleichheit im Bildungssystem von der Lebensspanne Schulzeit 
auch auf vorschulische Institutionen und Prozesse (Rabe-Kleberg, 2010: 46). Da sich Ungleich-
heiten im Bildungsbereich nicht nur auf einzelne Lebensabschnitte und Institutionen bezie-
hen, sondern sich Nachteile über den Lebenslauf hinweg aufschichten und zum Teil wechsel-
seitig verstärken, reicht es nicht aus, für die vorschulische Lebensphase isoliert zu untersu-
chen, ob außerschulische Betreuung Kompensation für eine anregungsarme häusliche Um-
welt oder einen nachteiligen sozioökonomischen Hintergrund bieten kann (vgl. Krüger et al., 
2010: 9). Stattdessen sollten im besten Fall ganze Bildungs- und Lebensverläufe als einmalige 
Konstellation verschiedener Kontexte und kindbezogener Merkmale nachgezeichnet werden 
(Votruba-Drzal et al., 2008: 959f.). Dieser Ansatz trägt der Vorstellung Rechnung, dass Fähig-
keiten im Sinne eines stufengleich voranschreitenden Entwicklungsprozesses jeweils aus vor-
hergehenden Entwicklungszuständen hervorgehen, die Voraussetzung für das Erreichen des 
nächsten Entwicklungsschrittes sind (vgl. Pfeiffer, 2010: 26). Weil aus mikroökonomischer In-
vestitionsperspektive die einmal angeeigneten Fähigkeiten Anknüpfungspunkte und Synergie-
potenziale für den weiteren Fähigkeitserwerb bieten und so die gesamte nachfolgende Ent-
wicklung erleichtern (Cunha et al., 2007: 702f.), werden frühe Kompensationsanstrengungen 
als besonders ertragreich erachtet (Cunha et al., 2007: 703; Heckman, 2006; vgl. Pfeiffer, 2010: 
25).  

Die Annahme einer Abfolge von Entwicklungsstufen macht es jedoch nicht nur erforderlich, 
einer nachteiligen Entwicklung früh und präventiv entgegenzusteuern, sondern gleichwohl 
muss auch im weiteren Entwicklungsverlauf, d.h. in Bildungsinstitutionen und an den Über-
gängen im Bildungssystem, sichergestellt werden, dass eventuelle kompensatorische Effekte 
auch über die frühe Kindheit hinaus wirksam bleiben. Nicht zuletzt weil herkunftsbedingte 
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Ungleichheiten über die gesamte Schulzeit hinweg fortbestehen, besteht die Gefahr, dass 
kompensatorische Effekte vorschulischer Betreuung abgeschwächt oder vollständig von an-
haltenden Effekten des familiären Kontextes überlagert werden (Naumann, 2014: 117). Ne-
ben späteren Maßen der Kompetenzentwicklung bietet sich vor allem der Übergang in die 
Sekundarstufe, der im gegliederten deutschen Schulsystem wegbereitend für Bildungschan-
cen im weiteren Bildungsverlauf ist (Kurz, Lehmann & Theunissen, 2019), als aussagekräftiges 
Zielmaß an. Die Befundlage zu mittel- und längerfristigen gruppenspezifischen Effekten von 
Betreuung (sogenannten „long term effects“) wird nachfolgend für zwei grob voneinander un-
terscheidbare Zeitspannen (bis zur Sekundarstufe und darüber hinaus) zusammengefasst.  

Magnuson et al. (2007a: 46), die Effekte vorschulischer Betreuung nur bis zur ersten Klasse 
betrachten, kommen zu dem Schluss, dass die Effekte grundsätzlich bereits nach kurzer Zeit 
wieder verblassen, aber für benachteiligte Kinder länger anhalten. Auch für den Übergang in 
die Sekundarstufe bestätigen Fritschi & Oesch (2008: 6f.), dass sich die Wahrscheinlichkeit für 
einen Gymnasialbesuch mit dem Besuch einer vorschulischen Betreuungseinrichtung für Kin-
der mit niedrigem elterlichem Bildungsniveau prozentual stärker verbessert als für andere Kin-
der. Dabei ist jedoch zu beachten, dass die relative Verbesserung bei Kindern mit niedrigem 
Bildungshintergrund auf einem sehr viel geringeren Niveau erfolgt, sodass die Wahrschein-
lichkeit für den Gymnasialbesuch trotz des positiven Betreuungseffektes weiterhin deutlich 
unter der Wahrscheinlichkeit für Kinder mit hohem Bildungshintergrund zurückbleibt. Analog 
dazu zeigen Analysen mit SOEP-Daten, dass mit zunehmender Betreuungsdauer die Wahr-
scheinlichkeit für den Hauptschulbesuch abnimmt (Buchner & Spieß, 2007: 16). Dearing et al. 
(2009: 1343) stellen über die mittlere Kindheit hinweg bis zum Alter von 11 Jahren ebenfalls 
fest, dass Betreuung bei einer hohen Qualität den Effekt des sozioökonomischen Hintergrun-
des auf kognitive Kompetenzen in den Bereichen Mathematik und Lesen moderiert. Ein ähn-
licher Zusammenhang ist bei Laurin et al. für jegliche Art von Betreuung mit einem Mindest-
umfang von 35 Wochenstunden beobachtbar: Kinder mit niedrigem SES, die der Betreuung 
ausgesetzt waren, profitieren in allen untersuchten Kompetenzdomänen bis zum Alter 12 von 
der Betreuungsteilnahme (Laurin et al., 2015: 1120). Eine Analyse der Betreuungseffekte in 
Deutschland auf Kompetenzen in den Altersstufen 5 und 15 hingegen ergibt weder allgemein 
noch speziell für benachteiligte Kinder einen positiven Effekt von früherer Betreuung (Kühnle 
& Oberfichtner, 2017: 25). Auch Dämmrich & Esping-Andersen (2017: 146) können in einer 
ländervergleichenden Analyse für die Sekundarstufe nur für Finnland kompensatorische Ef-
fekte des Kindergartens ausmachen. 

Über den Sekundarbereich hinaus deuten Analysen der EPPSE-Daten aus England auf diffe-
rentielle Effekte der Qualität von Betreuungseinrichtungen hin (Sylva et al., 2014). Die Studie 
weist nach, dass die Qualität der „pre-school“ sich bei Kindern mit niedrigem familiären Bil-
dungshintergrund domänenübergreifend stärker auf die Leistungen in den Abschlussprüfun-
gen in Klassenstufe 11 auswirkt als bei Kindern von Eltern mit höheren Bildungsabschlüssen 
(Sylva et al., 2014: 186). In Untersuchungen der englischen Längsschnittstudie „Longitudinal 
Study of Young People in England“ (LSYPE) zeigen sich sogar kompensatorische Effekte auf den 
Besuch einer Universität (Apps et al., 2012). Die Wahrscheinlichkeit, ein Studium aufzuneh-
men, erhöht sich insbesondere bei Kindern mit nachteiligem sozioökonomischem Hintergrund 
durch den Besuch einer Betreuungseinrichtung (Apps et al., 2012: 20). Eine Untersuchung der 
Einführung staatlich subventionierter Betreuung auf Makroebene kommt für verschiedene 
ethnische Gruppen in den USA und deren schulische Leistungen zu gemischten Ergebnissen 
(Dhuey, 2011: 17f.). Lediglich für hispanische Kinder ist ein positiver Zusammenhang zwischen 
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der Zunahme von Betreuungsangeboten und schulischen Leistungen sowie Universitätsbesu-
chen erkennbar (Dhuey, 2011: 18).  

Insgesamt zeichnet die Befundlage zu längerfristigen kompensatorischen Effekten damit ein 
vorsichtig optimistisches Bild, wobei jedoch insbesondere für Deutschland noch deutlicher 
Forschungsbedarf besteht. Da für Kinder ab der Einschulung ein gänzlich neuer Entwicklungs-
kontext mit unterschiedlichen Teilbereichen (Schule, Schulklasse) dazukommt, hängt die 
Frage nach Effekten vorschulischer Betreuung über die Einschulung hinaus eng mit schuli-
schen Einflüssen zusammen, die im Folgenden zusammengetragen werden. 

6.4 Schulische Einflüsse 
Für eine Analyse von Betreuungseffekten über die frühe Kindheit hinaus ist es unabdingbar, 
auch solche Mechanismen in die Betrachtung einzubeziehen, die während der Schulzeit Wir-
kung entfalten und sich ebenfalls auf herkunftsbezogene Ungleichheit beim Bildungserwerb 
auswirken. Gerade über die Schulzeit hinweg sind Kinder fortwährend einer häuslich-familiä-
ren Lernumwelt ausgesetzt, die ganz unterschiedlich ausgestaltet und stimulierend oder auch 
anregungsarm sein kann. Daneben können sich im Rahmen der Schulzeit institutionelle Merk-
male wie die Komposition der Schulklasse oder die Instruktionsqualität im Unterricht in Ab-
hängigkeit von der sozialen Herkunft des Kindes förderlich oder nachteilig auswirken. Auch 
herkunftsspezifische Bildungsentscheidungen haben Einfluss auf die kognitive Entwicklung 
und können zu Bildungsungleichheit beitragen. Nachfolgend sollen daher verschiedene Me-
chanismen der Entstehung oder Persistenz von Bildungsungleichheit während der Schulzeit 
theoretisch verortet und anhand empirischer Evidenzen beleuchtet werden. 

Bei der Betrachtung längerfristiger Betreuungseffekte bis in die Sekundarstufe oder sogar dar-
über hinaus ist unklar, welche Rolle Schule für die Persistenz oder den Abbau von kompensa-
torischen Effekten früher Betreuung spielt. Die „Sustaining Environments“-Perspektive etwa 
besagt, dass positive Effekte vorschulischer Betreuung länger anhalten, wenn darauffolgende 
Lernumwelten wie die Schule ebenfalls lernförderlich und von hoher Qualität sind (Bailey, 
Duncan, Odgers & Yu, 2017). Ähnlich wird diskutiert, dass das US-amerikanische Kompensati-
onsprogramm „Head Start“ nur deshalb keine langfristigen Auswirkungen aufwies, weil die 
geförderten Kinder im Durchschnitt eher nachteilige Schulen besuchten, die die positiven Be-
treuungseffekte schon bald wieder nivellierten (vgl. Leseman, 2002: 30). Darüber hinaus wird 
in einigen Studien ein „fadeout“-Phänomen dokumentiert, in dessen Zusammenhang ausglei-
chende Effekte vorschulischer Betreuung in den ersten Grundschuljahren wieder vollständig 
verschwinden. So deuten etwa die Ergebnisse von Analysen der amerikanischen Längsschnitt-
studie ECLS-K darauf hin, dass sich positive Effekte der vorschulischen Betreuung auf kognitive 
Entwicklungsmaße bereits im Laufe der Klassenstufe 1 deutlich abschwächen, wohingegen 
verhaltensbezogene negative Effekte tendenziell fortbestehen (Magnuson et al., 2007a: 45; 
Magnuson et al., 2007b). Teilweise wird auch beobachtet, dass die positiven Effekte von Be-
treuung nur zwischenzeitlich nicht mehr nachweisbar sind, dann aber im höheren Alter wieder 
sichtbar werden (z.B. Deming, 2009). Eine länderübergreifende Untersuchung mit längs-
schnittlichen Daten aus Deutschland, den Niederlanden und Großbritannien, die unter ande-
rem Daten der NEPS-Startkohorte 2 einbezieht, zeigt auf, dass SES-bedingte Kompetenzunter-
schiede bereits vor Eintritt in die Schule entstehen und über die Schulzeit hinweg zumindest 
erhalten bleiben, wobei aber noch Raum für eine Vergrößerung der SES-spezifischen Kompe-
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tenzunterschiede im Schulverlauf besteht (Passaretta et al., 2020: 17f., 20). Eine andere län-
dervergleichende Analyse von Dämmrich & Esping-Andersen (2017: 142) liefert Hinweise da-
rauf, dass sich positive Effekte von Betreuung im Kindergartenbereich später in der Sekundar-
stufe sogar noch deutlicher abzeichnen als in der zeitlich vorgelagerten Primarstufe. Eine mög-
liche Erklärung sehen die Autor:innen darin, dass anfängliche Differenzen im Kompetenzni-
veau Nachteile für die weitere Kompetenzentwicklung im Schulverlauf mit sich bringen.  

Der Blick auf Studien zu längerfristigen Effekten über den Schulverlauf hinweg verdeutlicht vor 
allem auch, dass die Persistenz kompensatorischer Effekte davon abhängen kann, welche Me-
chanismen im Hinblick auf herkunftsspezifische Bildungsungleichheit während der Schulzeit 
wirksam sind. Für Einflüsse während der Schulzeit kommen verschiedene Ungleichheitsme-
chanismen in Betracht, die innerhalb oder außerhalb von Bildungsinstitutionen, an den Über-
gängen des Bildungssystems oder zwischen Bildungsinstitutionen zum Tragen kommen kön-
nen (Maaz et al., 2010) und die im Folgenden umrissen werden sollen. 

Mit Blick auf innerschulische Bildungsungleichheit ist zunächst denkbar, dass sich schwache 
Eingangskompetenzen zu Beginn der Schulzeit im Schulverlauf nachteilig auswirken und ku-
mulative Defizite in der Kompetenzentwicklung hervorbringen. Das „School transition model“ 
beschreibt den Schulverlauf als Prozess, innerhalb dessen zu Beginn vorhandene geringe 
Nachteile von Kindern mit niedrigem sozioökonomischem Hintergrund sich in der Schule stär-
ker herauskristallisieren und verstärken, weil diese Kinder beispielsweise weniger von Unter-
richtsinstruktionen profitieren als Kinder, die aufgrund höherer sprachlicher Fähigkeiten leich-
ter folgen können oder im Unterricht besser mitkommen (vgl. Alexander, Entwisle, Blyth & 
McAdoo, 1988). Zwar fokussiert das Modell primär auf den Schuleintritt und Fähigkeiten und 
auf Erfahrungen zu Schulbeginn, aber es ist auch auf Prozesse im weiteren Schulverlauf an-
wendbar (vgl. Crosnoe et al., 2016: 22).  

Empirische Unterstützung für das Modell findet sich etwa bei Peisner-Feinberg et al., die fest-
stellen, dass die Kindergartenqualität positiv auf kognitive Kompetenzen in der frühen Grund-
schule wirkt und in der zweiten Klasse nach wie vor signifikant ist (Peisner-Feinberg et al., 
2001: 1546). Auch bei Sammons et al. (2009: 187) zeigt sich ein schwacher, aber signifikanter 
Effekt der Qualität vorschulischer Betreuung auf die Bildungsbeteiligung über die Grundschul-
zeit hinweg. Downer & Pianta (2006: 24f.) können keine direkten Einflüsse der Betreuung auf 
kognitive Fähigkeiten in der ersten Klasse nachweisen und kommen stattdessen zu dem Er-
gebnis, dass frühe Lernerfahrungen die Kompetenzen in der ersten Klasse indirekt – vermittelt 
über kognitive Fähigkeiten unmittelbar vor Schulbeginn – beeinflussen. Darüber hinaus bestä-
tigen Studien die Relevanz einer effektiven Grundschule insbesondere für benachteiligte Kin-
der (Downer & Pianta, 2006: 20ff.; Sammons et al., 2009: 189f.). Insbesondere bei großen 
Klassen und einer niedrigen Unterrichtsqualität werden Differenzen zwischen den Fähigkeits-
niveaus im Lesebereich, die aus Unterschieden in der vorschulischen Betreuung resultieren, 
nach Schulbeginn noch länger aufrechterhalten; bei kleinen Klassengrößen und guter Leseför-
derung im Unterricht verschwinden solche Differenzen hingegen bald nach Schulbeginn wie-
der (Magnuson et al., 2007b).  

Auf der anderen Seite kann Bildungsungleichheit auch außerhalb von Bildungsinstitutionen 
entstehen und zunehmen. In der Literatur findet sich deshalb auch die Annahme, dass Schule 
nur deshalb eine egalisierende Wirkung hat, weil sich ihr Gegenstück, der häuslich-familiäre 
Kontext, noch um ein Vielfaches ungleicher gestaltet (vgl. Raudenbush & Eschmann, 2015: 
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466). Erst der Einbezug des kontrafaktischen Settings, wonach Kinder anstatt der Schule nur 
ihrer häuslichen Umwelt ausgesetzt wären und der Unterschied zwischen Privilegierten und 
Benachteiligten noch sehr viel größer wäre, verdeutlicht also, dass Schule im Vergleich zu Al-
ternativkontexten soziale Ungleichheit abbaut und nachteilige familiäre Lernumwelten jeden-
falls zu Teilen kompensiert (Raudenbush & Eschmann, 2015: 445). 

Befunde zum sogenannten „Sommerlocheffekt“ (englisch „summer setback“) legen nahe, 
dass die Bildungsinstitution Schule herkunftsbedingte Ungleichheit kognitiver Kompetenzen 
im Vergleich zu außerschulischen Prozessen nicht verstärkt, sondern eine moderat kompen-
satorische Wirkung hat. Nachvollziehbar wird dies daran, dass die Lernkurven für Kinder aus 
verschiedenen sozialen Schichten in den Sommerferien divergieren, sodass Kinder mit niedri-
gem sozioökonomischem Status – anders als zu Schulzeiten – hinter privilegierten Kindern zu-
rückbleiben (Downey et al., 2004; Entwisle & Alexander, 1992 – für Deutschland: Becker, Sta-
nat, Baumert & Lehmann, 2008). Obwohl von Hippel, Workman & Downey (2018: 341) den 
Effekt in einer Replikation ihres ursprünglichen Papers deutlich nach unten korrigieren, zeigt 
sich weiterhin eine egalisierende Wirkung von Schule (Downey et al., 2004: 613; von Hippel, 
Workman & Downey 2018: 346, 348). Indem sozioökonomische Leistungsdifferenzen im 
Schuljahr teilweise abgebaut werden und nur über die Sommerferien hinweg wieder etwas 
zunehmen, kommt es in den Jahren nach der Einschulung insgesamt zu einer partiellen Re-
duktion von Ungleichheit. Dies hat zur Folge, dass die Varianz in den Fähigkeiten zwischen 
Kindern unterschiedlicher sozialer Schichten zu Schulbeginn am größten ist und in den Folge-
jahren kleiner wird (von Hippel et al. 2018: 346).  

Weiterhin entstehen soziale Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung zudem an Übergängen 
des Bildungssystems, an denen Eltern und Kinder Bildungsentscheidungen treffen, die teils 
schichtspezifisch sind. Im deutschsprachigen Raum betrifft dies insbesondere den Übergang 
von der Grundschule in die Sekundarstufe, bei dem erstmals die Wahl eines Bildungszweiges 
ansteht, der sich auf die gesamte weitere Schullaufbahn und vielfach auch darüber hinaus auf 
Berufswahl und Arbeitsmarktbeteiligung auswirkt (vgl. Maaz et al., 2010: 74f.). Bereits Erikson 
& Jonsson (1996) betonen in einem Kosten-Nutzen-Modell der Bildungswahl, dass schichtspe-
zifisch für statushöhere Familien Anreize bestehen, mit der Bildungsentscheidung beim Kind 
einen Abstieg im Status zu verhindern, woraus klassenspezifische Unterschiede in den Bil-
dungsaspirationen resultieren (Erikson & Jonsson, 1996; Jonsson & Erikson, 2000: 363). Der 
Komponente des Statuserhalts und den daraus resultierenden Erwartungen an Bildungsver-
läufe wird auch in den Weiterentwicklungen des Modells von Breen & Goldthorpe (1997) und 
Esser (2002) jeweils eine zentrale Bedeutung eingeräumt.  

Die Schichtspezifik der Wahl einer weiterführenden Schule stellt einen gut abgesicherten Be-
fund der empirischen Bildungsforschung dar (vgl. Esser, 2002: 265). Eine Vielzahl von Studien 
weist für den deutschsprachigen Raum nach, dass bei der Zuteilung von Schüler:innen auf 
Schulzweige am Übergang nach der Grundschule sekundäre Effekte der sozialen Herkunft 
wirksam sind (z.B. Becker, 2000; Ditton & Krüsken, 2006; Maaz et al., 2010; Stocké, 2007). Der 
Übergang in die Sekundarstufe wird damit als Kernmoment für soziale Selektivität bei der 
Schulwahl erachtet (vgl. Becker, 2000: 451). Einfluss auf die Schulformwahl nehmen zwei Fak-
toren, die beide abhängig von der sozialen Schicht sind: Der elterliche Wunsch sowie die Emp-
fehlung der abgebenden Grundschule. Je nach Bundesland geben Lehrer:innen am Übergang 
in die Sekundarstufe für jedes Kind Empfehlungen zur weiterführenden Schule ab, die auf den 
erbrachten Leistungen in der Grundschule basieren und in der Regel bindend sind (Spieß et 
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al., 2003: 260). Die Chancen auf eine Gymnasialempfehlung werden neben der Leistung zu-
gleich durch die Schichtzugehörigkeit des Kindes mitbestimmt (Schneider, 2011: 379ff.). Dit-
ton & Krüsken (2006: 358) finden empirische Belege dafür, dass es vom sozialen Status der 
Eltern abhängt, wie diese die beruflichen Chancen bei bestimmten Schulabschlüssen einschät-
zen. Becker beobachtet zudem, dass Eltern mit einem höheren Bildungsniveau stärker an ih-
ren Bildungswünschen festhalten – unabhängig von den Leistungen des Kindes und der Emp-
fehlung der Grundschule (Becker, 2000: 466). Stocké (2007: 516) findet in einer empirischen 
Analyse des Modells der Bildungswahl von Breen & Goldthorpe Bestätigung dafür, dass das 
Motiv des Statuserhalts ein wichtiger Prädiktor für Bildungsentscheidungen ist. Mit Blick auf 
den Willen der Eltern ist bemerkenswert, dass der elterliche Wunsch den Übergang besonders 
bei Kindern, die im Anschluss auf das Gymnasium wechseln, dominiert, wohingegen bei spä-
teren Realschüler:innen eher die Empfehlung der Schule ausschlaggebend ist (Becker, 2000: 
467). Die vorgelagerten Stufen der Entscheidungsbildung bei Eltern und Lehrkräften hängen 
also einzeln sowie in der Summe von der Sozialschichtzugehörigkeit der Familie ab. Zusam-
menfassend zeigen Analysen von Maaz et al. (2010: 76) anhand von PISA-Daten, dass die 
Chance auf einen Gymnasialbesuch für Jugendliche aus der oberen Dienstklasse selbst dann 
das Dreifache der Chance für Jugendliche aus Arbeiterfamilien beträgt, wenn für Begabung 
und fachliche Leistungen, die einige Jahre nach dem Übergang ins gegliederte Schulsystem 
gemessen wurden, kontrolliert wird. 

Infolge einer solchen herkunftsabhängigen Verteilung von Schüler:innen auf Schulformen, 
Schulzweige oder Schulklassen (Tracking) kommen auf höherer Ebene weitere Mechanismen 
zum Tragen, die soziale Unterschiede in der Bildungsbeteiligung noch verstärken. Zum einen 
können institutionelle Effekte, also Unterschiede in der kognitiven Entwicklung aufgrund von 
schul(form)spezifischen Lehrplänen oder Qualitätsunterschieden entstehen (Maaz et al., 
2010: 87). Zum anderen sind außerdem Kompositionseffekte möglich, bei denen sich die Zu-
sammensetzung von Schulklassen förderlich oder nachteilig auf Unterrichtsprozesse, Instruk-
tionen und darüber auf den Lernfortschritt auswirkt (Maaz et al., 2010: 87). Auch empirisch 
können durch Tracking entstandene Schereneffekte im Lernzuwachs zwischen verschiedenen 
Schulformen nachgewiesen werden (z.B. bei Becker, Lüdtke, Trautwein & Baumert, 2006; 
Pekrun et al., 2006). Für den Grundschulbereich zeigen Sammons et al. (2009: 189) in einer 
Analyse von Längsschnittdaten der EPPE-Studie auf, dass sich Unterschiede in der Qualität von 
Grundschulen auf kognitive Leistungen der Schüler:innen in verschiedenen Domänen auswir-
ken. Downer & Pianta bestätigen einen Einfluss der „classroom quality“ in Klasse 1 nur für den 
Lesebereich, nicht jedoch für mathematische Kompetenzen (Downer & Pianta, 2006: 20ff.).  

Der Blick auf Studien zu längerfristigen Effekten über den Schulverlauf hinweg macht deutlich, 
dass die Persistenz kompensatorischer Effekte davon abhängen kann, welche Mechanismen 
im Hinblick auf herkunftsspezifische Bildungsungleichheit während der Schulzeit wirksam 
sind. Bei der Betrachtung von Einflüssen des Kindergartens sollten deshalb nach Möglichkeit 
auch schulische Kontextmerkmale einbezogen werden. Insgesamt zeigt der Blick auf das Zu-
sammenspiel von häuslichem und institutionellem Betreuungskontext, dass zu Kompensati-
onsmöglichkeiten des Kindergartens über die ersten Grundschuljahre hinaus noch Bedarf an 
weiteren Forschungsarbeiten besteht – insbesondere auch für Deutschland. Im letzten Ab-
schnitt dieses Textes sollen deshalb Anknüpfungspunkte für Forschungsvorhaben in diesem 
Bereich an die NEPS-Startkohorte 2 aufgezeigt werden. 
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7. Zusammenfassung und Anknüpfungspunkte an NEPS-SC2 
Der vorliegende Text hat theoriegeleitet nachvollzogen, welche denkbaren Auswirkungen die 
beiden vorschulischen Entwicklungskontexte Familie und Kindergarten (einzeln und im Zu-
sammenwirken) auf die kognitive Entwicklung in verschiedenen Bereichen haben. Die Rele-
vanz der Betrachtung von Entwicklungskontexten und ihrer Zusammenschau wurde aus dem 
ökosystemischen Entwicklungsmodell Bronfenbrenners abgeleitet. Für den häuslichen Kon-
text wurden neben dem Struktur-Prozess-Modell insbesondere familiäre Investitionsmodelle 
und das Family Stress Model fruchtbar gemacht und anhand dieser Modelle der Einfluss des 
Einkommens auf die kognitive Entwicklung des Kindes diskutiert. Anhand der theoretischen 
Ausführungen Bourdieus wurde zudem nachgezeichnet, wie sich strukturelle Merkmale und 
Orientierungen der Eltern über Prozesse auf die Bildung des Kindes auswirken. Auch für den 
außerhäuslichen Betreuungskontext wurden theoretische Annahmen und empirische Be-
funde zur Betreuungsqualität und ihren verschiedenen Dimensionen einerseits sowie zu Um-
fang, Intensität und Dauer der in Anspruch genommenen Betreuung andererseits zusammen-
getragen. Sowohl mit Blick auf die beiden Lernumwelten im Einzelnen als auch auf ihr gemein-
sames Wirken wurden außerdem jeweils domänenspezifische Konzepte und Befunde berich-
tet. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sowohl der häusliche Kontext als auch die außer-
häusliche Betreuungsqualität jeweils Strukturmerkmale mit einer größeren Distanz zum Kind 
(z.B. Haushaltseinkommen im familiären Kontext, Raumgröße und Ausstattung im Einrich-
tungskontext) sowie Prozessmerkmale (z.B. gemeinsame Aktivitäten im familiären Kontext, 
Interaktionen zwischen Kind und Betreuer:in im Einrichtungskontext) aufweisen. Weiter leg-
ten einige theoretische Annahmen und der Stand der Forschung nahe, dass jene strukturellen 
Komponenten zu einem großen Teil indirekt über Prozessmerkmale auf das Kind wirken, die 
wiederum selbst direkten Einfluss auf kognitive Entwicklungsmaße des Kindes nehmen und 
deshalb auch als „proximale“ Merkmale bezeichnet werden können. 

An der Schnittstelle von Familie und außerhäuslicher Betreuung zeigten sich teilweise Anhalts-
punkte dafür, dass Betreuung eine nachteilige familiäre Umwelt tatsächlich zumindest in Tei-
len kompensieren kann, wobei solche möglichen Ausgleichseffekte in erster Linie mit der Qua-
lität der Betreuung in Zusammenhang zu stehen schienen. Mit Blick auf längerfristige Effekte 
der Betreuung besteht empirisch jedoch keine Klarheit darüber, ob Betreuungsinstitutionen 
wie der Kindergarten vorschulische häusliche Benachteiligungen über kurzfristige Zeitspannen 
hinaus wenigstens teilweise abbauen oder sogar vollständig kompensieren können. Zwar fin-
den größere Teile der Literatur Indizien für kompensatorische Effekte, doch es bleibt – vor 
allem auch für Deutschland – ungeklärt, ob die Effekte auch längerfristig Wirkung zeigen oder 
ob sie zu Beginn der Grundschule von neuen herkunftsbedingten Ungleichheitsmechanismen 
überlagert und bereits in frühen Grundschuljahren nivelliert werden.  

Ein wichtiger Faktor sind dabei auch Selektionsmechanismen, die bei der Entscheidung für 
oder gegen vorschulische Betreuung und bei der Wahl einer Einrichtung wirksam werden kön-
nen. So sind sowohl schichtspezifische Selektionseffekte nach dem Umfang und der Intensität 
der Nutzung als auch nach der Qualität der genutzten Betreuungseinrichtung zu erwarten. 
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Daraus ergeben sich einige wesentliche Forschungslücken:  

Erstens besteht ein deutlicher Forschungsbedarf zum längerfristigen Wirken des Zusammen-
spiels der Lernumwelten. Weil davon auszugehen ist, dass sich Bildungsverläufe erst im Laufe 
der Grundschule stabilisieren und in der Schule erneut herkunftsspezifische Ungleichheit zum 
Tragen kommen kann, gilt es zu erforschen, ob die zu erwartenden kompensatorischen Effekte 
von Betreuung überhaupt bis zum Ende der Grundschule hin andauern. Dabei sollte neben 
dem Untersuchungszeitraum Grundschule möglichst auch der Übergang in die Sekundarstufe 
I erforscht werden. In Deutschland bestimmt dieser Übergang den weiterführenden Schultyp 
und gibt damit maßgeblich den nachfolgenden Bildungsweg bis hin zu Möglichkeiten bei der 
späteren Positionierung am Arbeitsmarkt vor (Kurz, Lehmann & Theunissen, 2019), weshalb 
er als Zielmaß eine aufschlussreiche Ergänzung zu den Ergebnissen von Kompetenztests dar-
stellen dürfte (vgl. Apps et al., 2012: 2).  

Zweitens konzentriert sich der weitaus größte Teil der Forschung zu Einflüssen des häuslichen 
und außerhäuslichen frühen Kontextes auf die Lese- und Sprachentwicklung. Für den mathe-
matischen sowie insbesondere für den naturwissenschaftlichen Bereich ist die Befundlage hin-
gegen noch allzu überschaubar. Insbesondere zu möglichen kompensatorischen Effekten vor-
schulischer Betreuung mangelt es für die naturwissenschaftliche Kompetenzdomäne noch an 
Studien.  

Drittens schließlich sind neue Auswertungen zu Wechselwirkungen von Familie und Betreu-
ungseinrichtung mit Blick auf die Schnelllebigkeit des Forschungsgegenstandes sinnvoll. Mit 
der deutschen Betreuungslandschaft verändert sich auch das Forschungsfeld zu Betreuungs-
effekten ständig (siehe Abschnitt 2). Veränderte gesetzliche Rahmenbedingungen wie der Er-
lass des Kinderförderungsgesetz 2008, das seit dem Jahr 2013 allen Kindern in Deutschland 
einen Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz zusichert (Felfe & Lalive, 2018: 36), und der 
damit einhergehende Anstieg der Betreuungsquote verdeutlichen, dass Aspekte wie die Qua-
lität der Betreuung und die Selektivität beim Zugang in Veränderung begriffen sind. Forschung 
zu kompensatorischen Effekten von Betreuung sollte deshalb beständig für verschiedene Län-
der fortgesetzt werden, um Forschungsergebnisse für veränderte Ausgangssituationen abzu-
sichern (vgl. Apps et al., 2012: 8; Kuger & Lehrl, 2013: 413). Gleichzeitig sind Selektionseffekte 
bei der Inanspruchnahme von Betreuung in vielen Studien weiterhin unzureichend berück-
sichtigt, wodurch Verzerrungen in den Ergebnissen entstehen können. Weitere Forschung auf 
diesem Feld, die einen angemessenen Umgang mit der Selektivität von Betreuung findet, ist 
deshalb wünschenswert. 

Das NEPS liefert mit der Startkohorte Kindergarten (SC2), die 2011 in der ersten Welle mit 4-
Jährigen und deren Familien startete, das Analysepotenzial für den gesamten relevanten Be-
trachtungszeitraum (vgl. Berendes et al., 2019; Blossfeld & von Maurice, 2011; Blossfeld & 
Roßbach, 2019). Im Unterschied zu Querschnittdatensätzen verfügen die Längsschnittdaten-
sätze der SC2 sowohl über Testungen im Kindergartenalter als auch im Grundschulalter und 
darüber hinaus. Sie ermöglichen damit die längsschnittliche Verknüpfung von Informationen 
zur vorschulischen Betreuung und zur häuslichen Lernumwelt im Vorschulalter mit Informati-
onen zum Kompetenzerwerb in der Grundschule und zum Übergang in die Sekundarstufe. Der 
Datensatz umfasst neben den Ergebnissen von Kompetenztests in verschiedenen Klassenstu-
fen und wiederholten Befragungen der Schüler:innen und deren Eltern in Vorschul- und 
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Grundschulzeit auch Kontextmerkmale auf Ebene der Betreuungseinrichtung und der Kinder-
gartengruppe, wodurch Aussagen über die Qualität der Einrichtung möglich sind.  

Tabelle 3: Wellenübersicht über ausgewählte Kompetenzmessungen in NEPS-SC2 

Welle 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Alter/Klassen 4-5J 5-6J K1 K2 K3 K4 K523 K6 K7 

Erhebungsjahr 2011 2012 2013 2013/ 
14 

2014/ 
15 

2015/ 
16 

- - 2018/
19

Do-
mäne 

Kompetenz 

Mathe- 
matik 

Mathematik- 
kompetenz 

X (X)24 (X) X X 

Literacy Frühe  
Lesekompetenz 

(X) 

Schnelles Lesen (X) 

Lesekompetenz X X 

Wortschatz X (X) (X)

Grammatik X (X)

NaWi Naturwiss. 
Kompetenz 

X (X) (X) X 

Anmerkungen. Angaben nur für ausgewählte domänenspezifische Kompetenzmaße und Wellen mit SUF-Veröffentlichung. Für weitere 
Maße und Wellen siehe https://www.neps-data.de/Portals/0/NEPS/Datenzentrum/Forschungsdaten/Kompetenzen/Overview_NEPS_Com-
petence-Data.pdf.  

Gleichzeitig liefert der NEPS-SC2-Datensatz verschiedene domänenspezifische Kompetenz-
maße, wodurch es beispielsweise möglich ist, zu untersuchen, ob zwischen den Domänen Un-
terschiede in der frühen Anregung und Kompensation bestehen. Für die Domänen Le-
sen/Sprache, Mathematik und Naturwissenschaften sind jeweils sowohl Kompetenzmessun-
gen vor Schulbeginn sowie zum Anfang und Ende der Grundschulzeit hin und in der Sekundar-
stufe (Klassenstufe 7) verfügbar (siehe auch Wellenübersicht in Tabelle 3).  

Ein weiteres potenzielle Zielmaß neben den Kompetenzmaßen am Ende der Grundschule und 
in der Sekundarstufe stellt der Übergang in die Sekundarstufe dar. Hierzu wurden in Befragun-
gen des Kindes und eines Elternteils neben der Schulform der weiterführenden Schule (erho-
ben ab Klassenstufe 5) auch bereits in der Grundschule Prognosen und Erwartungen zum be-
vorstehenden Übertritt des Kindes erfragt (vgl. Tabelle 4).

23 Als ergänzendes Zielmaß für K5/K6 bietet sich das Frageprogramm zum Übergang in die Sekundarstufe an (z.B. Übertrittsprognose, Schul-
form, Anmeldung Sek. I, Empfehlung Schulform), vgl. Tabelle 4. 

24 Aufgrund des indirekten Stichprobenziehungsverfahrens liegen für Kinder der ursprünglichen Panelstichprobe, die keine der ausgewählten 
NEPS-Grundschulen besucht haben, für Welle 3 bis Welle 5 keine Kompetenzdaten vor, da die Kompetenztestung in diesen Wellen aus-
schließlich in den ausgewählten NEPS-Grundschulen stattfand. Die Kinder dieser Substichprobe wurden erst ab Welle 6 im Rahmen einer 
individuellen Nachverfolgung mit Kompetenzerhebung im Haushalt wieder getestet (vgl. Würbach, 2018: 2).  

https://www.neps-data.de/Portals/0/NEPS/Datenzentrum/Forschungsdaten/Kompetenzen/Overview_NEPS_Competence-Data.pdf
https://www.neps-data.de/Portals/0/NEPS/Datenzentrum/Forschungsdaten/Kompetenzen/Overview_NEPS_Competence-Data.pdf
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Tabelle 4: Weitere potenzielle Zielmaße in NEPS-SC2: Der Übergang in die Sekundarstufe 

Welle 4 5 6 7 8 9 

Klasse K2 K3 K4 K5 K6 K7 

Erhebungs-
jahr 

2013
/14 

2014
/15 

2015
/16 

- - 2018
/19

Datensatz 
(Befragte) 

Variablen Beispielitem 

Übertritts-
prognose 
realistisch 

X X pTarget 
(Kind) 

t66600a Weißt du schon, wel-
che Schule du nach 
der Grundschule be-
suchen wirst? 

Schulform 
realistisch 

X X X pParent 
(Elternteil) 

p66600a Und wenn Sie einmal 
an alles denken, was 
Sie jetzt wissen: Auf 
welche Schulform 
wird <Name des Ziel-
kindes> wohl tat-
sächlich im Anschluss 
an die Grundschule 
wechseln? 

Anmeldung 
Sek. I 
(vollzogen, 
Prognose, 
faktisch) 

X X pParent 
(Elternteil) 

p66610a, 
p66611a, 
p66613a 

An welcher Schul-
form werden Sie 
<Name des Zielkin-
des> voraussichtlich 
anmelden? 

Schulform X X X pTarget 
(Kind) 

t723503 Welche Schulform 
hat deine Schule? 

Anmerkung. Die vollständigen Befragungsinstrumente sind abrufbar unter https://www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Doku-
mentation/Startkohorte-Kindergarten/Dokumentation.  

Einen Überblick über die in NEPS-SC2 erhobenen Merkmale von häuslicher und außerhäusli-
cher Betreuung gibt Tabelle 5 (für die Items im Einzelnen siehe auch Tabelle A1 im Anhang). 
Die Befragungsinhalte aus Befragungen der Eltern, Einrichtungsleitungen und Betreuer:innen 
umfassen neben häuslichen und außerhäuslichen Aktivitäten der Eltern mit dem Kind auch 
Fragen, mit denen die verschiedenen Dimensionen der Betreuungsqualität sowie auch Start-
alter und wöchentliche Intensität der Betreuung abbildbar sind. Darüber hinaus enthält das 
Frageprogramm der Startkohorte 2 außerdem Fragen zu speziellen pädagogischen Schwer-
punkten, die beispielsweise zur Untersuchung von domänenspezifischen Effekten nützlich 
sein können, sowie zur sozialen Zusammensetzung der Kindergartengruppe. Zentrale Merk-
male wie der Bildungsstand der Eltern und das Haushaltseinkommen werden durch das Stan-
dardprogramm zum soziodemographischen Hintergrund abgedeckt.  

https://www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-Kindergarten/Dokumentation
https://www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-Kindergarten/Dokumentation
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Tabelle 5: Ausgewählte Befragungsinhalte in NEPS-SC2: Familie und Betreuungseinrichtung 

Welle 1 2 3 4 Befragungs- 
person 

Datensatz Variablen Beispielitem Thema 

Alter / Klasse 4-5J 5-6J K1 K2 

Erhebungsjahr 2011 2012 2013 2013-
14 

Häusliche Ler-
numwelt 

X X X 
(nur 
z.T.)

Elternteil pParent p281361, 
p281362, 
p281363, 
p281364, 
p281365, 
p281366 

Nun geht es um Dinge, die Sie oder jemand 
anderes zusammen mit <Name des Zielkin-
des> zuhause unternehmen. Mich interes-
siert dabei, wie oft Sie solche Dinge gemein-
sam unternehmen. 

Sie oder jemand anderes lesen <Name des 
Zielkindes> zuhause etwas vor. 

HLE 

Häusliche Ak-
tivitäten des 
Kindes 

X Elternteil pParent p281800, 
p281801, 
p281802, 
p281803, 
p281804, 
p281805, 
p281806, 
p281807, 
p281808, 
p281809 

Jetzt geht es um Dinge, die Kinder zuhause 
so machen. Ich nenne Ihnen nun einige 
Dinge und bitte Sie zu beurteilen, wie oft 
sich <Name des Zielkindes> damit beschäf-
tigt. 

Bilderbücher, Buchstabenspiele und Ähnli-
ches 

HLE 

Außerhäusliche 
Aktivitäten 

X X Elternteil pParent p262601, 
p262602, 
p262603, 
p262604 

Nimmt <Name des Zielkindes> regelmäßig 
an sportlichen Aktivitäten teil, z. B. Kinder-
turnen oder -schwimmen, Training im Sport-
verein, Reitstunden oder Ähnliches? 

HLE 
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Welle 1 2 3 4 Befragungs- 
person 

Datensatz Variablen Beispielitem Thema 

Kindergarten: 
Verfügbarkeit 

X X Erzieher:in pGroups e21951a, 
e21951b, 
e21951c, 
e21951d, 
e21951e, 
e21951f, 
e21951g, 
e21951h, 
e21951i, 
e21951j, 
e21951k, 
e21951l, 
e21951m, 
e21951n 

Wie viele Spielsachen und andere Materia-
lien stehen den Kindern zur Verfügung?  

Bilderbücher (ohne Text oder mit wenig 
Text) 

Betreuungs-
qualität 

Kindergarten: 
Häufigkeit der 
Besuche 

X Erzieher:in pGroups e21141a, 
e21141b, 
e21141c, 
e21141d, 
e21141e, 
e21141f, 
e21141g, 
e21141h, 
e21141i, 
e21141j, 
e21141k 

Wie häufig haben Sie in den letzten 12 Mo-
naten mit den Kindern die folgenden Orte 
besucht? 

Museum 

Betreuungs-
qualität 
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Welle 1 2 3 4 Befragungs- 
person 

Datensatz Variablen Beispielitem Thema 

Kindergarten: 
Häufigkeit der 
Aktivität 

X X Erzieher:in pGroups e21140a, 
e21140b, 
e21140c, 
e21140d, 
e21140e, 
e21140f, 
e21140g, 
e21140h, 
e21140i, 
e21140j 

Wie häufig finden folgende Aktivitäten mit 
den von Ihnen betreuten Kindern statt?  

Nutzung von Bilderbüchern, Buchstabenspie-
len und Ähnlichem 

Betreuungs-
qualität 

Betreuung: 
Dauer pro Wo-
che (Stunden) 

X X X Elternteil spChildCare  timepweek / Betreuung: 
Intensität 

Betreuung: Be-
ginn (Mo-
nat/Jahr) 

X X Elternteil spChildCare startm, starty / Betreuung: 
Startalter 

Zufriedenheit 
Kindergarten 

X X Elternteil pParent p286701, 
p286702, 
p286703, 
p286704, 
p286705 

Nun möchte ich Sie fragen, wie zufrieden Sie 
mit dem Kindergarten Ihres Kindes sind. Wie 
sehr treffen die folgenden Aussagen auf Sie 
zu? 

Die Öffnungszeiten und Abholzeiten des Kin-
dergartens lassen sich gut mit unserem Fa-
milienalltag vereinbaren. 

Betreuungs-
qualität 
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Welle 1 2 3 4 Befragungs- 
person 

Datensatz Variablen Beispielitem Thema 

Gruppe: Anteil 
Schichtzuge-hö-
rigkeit 

X Erzieher:in pGroups e79101a_R, 
e79101b_R, 
e79101c_R 

Wie viele Kinder Ihrer Stammgruppe kom-
men aus Familien aus eher niedrigen sozia-
len Schichten? 

Betreuung: 
Komposi-
tion 

Kindergarten: 
Gesamtgröße 

X Leitung Kin-
dergarten 

pInstitu-
tion 

h219030, 
h219031 

Bitte geben Sie für den Innenbereich die Ge-
samtgröße der Räumlichkeiten an. 

Betreuungs-
qualität 

Kindergarten: 
Probleme im 
Umfeld 

X Leitung Kin-
dergarten 

pInstitu-
tion 

h21905a, 
h21905b, 
h21905c, 
h21905d 

Gibt es Probleme im Umfeld der Einrich-
tung? Probleme mit der Verkehrssicherheit 
für Kinder? 

Betreuungs-
qualität 

Kindergarten: 
Schwerpunkt 

X Leitung Kin-
dergarten 

pInstitu-
tion 

h216021, 
h216022, 
h216023, 
h216024, 
h216025, 
h216026 

Verfolgt Ihre Einrichtung neben der allgemei-
nen pädagogischen Arbeit einen besonderen 
Schwerpunkt? 

Naturwissenschaften 

Betreuungs-
qualität 

Kindergarten: 
Zusammenarbeit 
Schule 

X Leitung Kin-
dergarten 

pInstitu-
tion 

h218001, 
h218002, 
h218003, 
h218004, 
h218005, 
h218006, 
h218007, 
h218008 

Gibt es die folgenden Formen der Zusam-
menarbeit Ihrer Einrichtung mit Grundschu-
len und für wie wichtig halten Sie diese?  

Zusammenarbeit: Grundschulkräfte besu-
chen unsere Einrichtung 

Betreuungs-
qualität 

Anmerkungen. Zu den Variablen im Einzelnen vgl. Tabelle A1 im Anhang. Die vollständigen Befragungsinstrumente sind abrufbar unter https://www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-
Kindergarten/Dokumentation. Fragen zur allgemeinen Soziodemographie sind aus Platzgründen nicht Teil dieser Übersicht. 

https://www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-Kindergarten/Dokumentation
https://www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-Kindergarten/Dokumentation
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Die Startkohorte 2 des NEPS bietet damit ein umfangreiches Set aus längsschnittlichen Kom-
petenzmessungen und Informationen zu den beiden Lernumwelten Familie und Kindergarten, 
das sich für Fragestellungen rund um ausgleichende Effekte von Kindergartenbetreuung gut 
eignet. Empirische Untersuchungen der gruppenspezifischen Effekte vorschulischer Betreu-
ung mit den SC2-Datensätzen könnten hierbei einen Beitrag dazu leisten, die aus ungleich-
heitstheoretischer Sicht wichtige Frage zu beantworten, ob der Kindergarten ausgleichende 
Impulse zu einem nachteiligen häuslichen Umfeld schaffen kann. Aufschlussreich ist insbeson-
dere, ob eventuelle positive Ausgleichseffekte des Kindergartens auch längerfristig Wirkung 
entfalten können. Dabei erlaubt es der NEPS-SC2-Datensatz vor allem auch, mathematische 
und naturwissenschaftliche Kompetenzen einzubeziehen, die für individuelle Berufschancen 
genauso wie für aktuelle gesamtgesellschaftliche Problemstellungen wie etwa Fachkräfte-
mangel oder ökologische Krisen zunehmend an Relevanz gewinnen (vgl. Kähler, Hahn, Ihme & 
Köller, 2020: 2). Vorschulische Betreuung betrifft in Deutschland inzwischen fast jedes Kind, 
und die Bedeutung, die dem Themenfeld beigemessen wird, kann kaum überschätzt werden. 
Nicht zuletzt vor dem Hintergrund permanent in Veränderung begriffener gesetzlicher und 
gesellschaftlicher Rahmenbedingungen institutioneller Betreuung mit unmittelbaren Auswir-
kungen auf die deutsche Betreuungslandschaft bleibt zu hoffen, dass die Forschung zu vor-
schulischen Betreuungseffekten kontinuierlich für verschiedene Entwicklungsstufen, Kompe-
tenzdomänen und Länderkontexte fortgeführt und erweitert wird – auch mit NEPS-Daten. 
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Anhang 

Tabelle A1: Ausgewählte Variablen aus NEPS-SC2: Häuslicher Kontext und Betreuungseinrichtung 

Thema Variablenlabel Variablen-
name 

Datensatz Ant-
wortskala 

Wellen

HLE Häusliche Lernumwelt - Vorlesen p281361 pParent 1 mehrmals 
täglich 
… 
8 nie 

1, 2, 
325 

… Beschäftigung mit Buchstaben p281362 

… Beschäftigung mit Zahlen p281363 

… Auswendiglernen Gedichte, 
Reime, Lieder 

p281364 

… Malen, Zeichnen, Basteln p281365 

… Büchereibesuch p281366 

HLE Häusliche Aktivitäten des Kindes: 
Bücher etc. 

p281800 pParent 1 nie 
… 
8 mehrmals 
täglich 

1 

… Vergleichen, Sammeln etc. p281801 

… Zählen etc. p281802 

… Puzzle etc. p281803 

… Bauspiele etc. p281804 

… Basteln etc. p281805 

… Rollenspiele etc. p281806 

… Sport etc. p281807 

… Musik etc. p281808 

… Naturerleben etc- p281809 

HLE Außerhäusliche Aktivitäten: Nut-
zung Sport 

p262601 pParent 1 ja 
2 nein 

2, 4 

… Nutzung Musik p262602 

… Nutzung Sprachkurse p262603 

… Nutzung Sonstiges p262604 

… Nutzung Sonstiges, Text p262605_
O 

offen 

Betreu-
ungs-quali-
tät 

Kindergarten: Verfügbarkeit: Bild-
erbücher 

e21951a pGroups 0 nicht vor-
handen 
1 einige Kin-
der 
2 etwa die 
Hälfte aller 

1, 2 

… Materialien für Rollenspiele e21951b 

… Belebungsmaterial e21951c 

… Puppen e21951d 

25 In Welle 3 wurde nur ein Teil der Variablen zur häuslichen Lernumwelt erhoben. 
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Thema Variablenlabel Variablen-
name 

Datensatz Ant-
wortskala 

Wellen

… Bausteinsysteme e21951e Kinder 
3 nahezu alle 
Kinder 

… Bücher e21951f 

… Musikinstrumente e21951g 

… Zeichen- und Schreibmaterial e21951h 

… Material zum Erlernen Buchsta-
ben-Laut-Zuordnung 

e21951i 

… Material Buchstaben Erlernen e21951j 

… Bücher für Erstleser e21951k 

… Material zur Auseinandersetzung 
mit Formen etc. 

e21951l 

… Material zur Auseinandersetzung 
mit Zahlen etc. 

e21951m 

… Material zum Vertrautmachen 
mit Messvorgang 

e21951n 

Betreu-
ungsquali-
tät 

Kindergarten: Häufigkeit der Besu-
che: Museum 

e21141a pGroups 1 nie 
2 etwa jähr-
lich 
3 etwa halb-
jährlich 
4 etwa mo-
natlich 
5 etwa wö-
chentlich 

1 

… Theater, Kino, Konzert e21141b 

… Bücherei e21141c 

… Zoo, Wildpark e21141d 

… Wald, Park etc. e21141e 

… Sportplatz, Turnhalle e21141f 

… Schwimmbad e21141g 

… Betriebe e21141h 

… Einrichtungen des öffentlichen 
Lebens 

e21141i 

… Bauernhof e21141j 

… Sonstige Orte e21141k 

Betreu-
ungsquali-
tät 

Kindergarten: Häufigkeit der Aktivi-
tät: Bilderbücher, Buchstaben-
spiele u.ä. 

e21140a pGroups 1 nie 
2 seltener 
3 einmal im 
Monat 
4 mehrmals 
im Monat 
5 einmal in 
der Woche 
6 mehrmals 
in der Woche 
7 einmal täg-
lich 

1, 2 

… Dinge vergleichen, sortieren etc. e21140b 

… Nutzung von Zahlenspielen etc. e21140c 

… Puzzeln u.ä. e21140d 

… Bauspiele u. ä. e21140e 

… Basteln etc. e21140f 

… Rollenspiele etc. e21140g 
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Thema Variablenlabel Variablen-
name 

Datensatz Ant-
wortskala 

Wellen

… Sport u.ä. e21140h 8 mehrmals 
täglich … Musik, Rhythmik u.ä. e21140i 

… Naturerleben u.ä. e21140j 

Betreuung: 
Intensität 

Betreuung: Dauer pro Woche 
(Stunden) 

time-
pweek 

spChild-
Care 

offen 1, 2, 3 

Betreuung: 
Startalter 

Betreuung: Beginn (Jahr) starty spChild-
Care 

offen 1, 2 

Betreuung: Beginn (Monat) startm 

Betreu-
ungsquali-
tät 

Zufriedenheit Kindergarten – Öff-
nungs- und Abholzeiten 

p286701 pParent 1 trifft nicht 
zu 
2 trifft eher 
nicht zu 
3 trifft eher 
zu 
4 trifft zu 

1, 2 

… Ausstattung und Räumlichkeiten p286702 

… Kind gerecht werden p286703 

… Förderung p286704 

allgemein p286705 

Betreuung: 
Komposi-
tion 

Gruppe: Anteil Schichtzugehörig-
keit - niedrige Schicht 

e79101a_
R 

pGroups offen 1 

… mittlere Schicht e79101b_
R 

… höhere Schicht e79101c_
R 

Betreu-
ungsquali-
tät 

Kindergarten: Gesamtgröße Innen-
bereich 

h219030 pInstitu-
tion 

offen 1 

… Außenbereich h219031 

Betreu-
ungsquali-
tät 

Kindergarten: Probleme im Umfeld, 
Verkehrssicherheit 

h21905a pInstitu-
tion 

1 trifft gar 
nicht zu 
2 trifft eher 
nicht zu 
3 trifft eher 
zu 
4 trifft völlig 
zu 

1 

… Lärm h21905b 

… Sauberkeit h21905c 

… sonstiges h21905d 

… sonstiges, Text h21905t_
O 

offen 

Betreu-
ungsquali-
tät 

Kindergarten: Schwerpunkt h216020 pInstitu-
tion 

1 ja, und 
zwar: 
2 nein 

1 

… Fremdsprachen h216021 0 nicht ge-
nannt 
1 genannt 

… Mathematik h216022 

… Motorik/Bewegung h216023 
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Thema Variablenlabel Variablen-
name 

Datensatz Ant-
wortskala 

Wellen

… Musik h216024 

… Naturwissenschaften h216025 

… Anderer Schwerpunkt h216026 

Betreu-
ungsquali-
tät 

Kindergarten: Zusammenarbeit 
Schule: Besuche der Lehrkräfte in 
Einrichtung 

h218001  pInstitu-
tion 

1 nicht vor-
handen 
2 vorhanden 

2 

… Besuche der Schulkinder in Ein-
richtung 

h218002 

… Besuche der Kindergartenkinder 
in Schule 

h218003 

… gemeinsame Fortbildungen h218004 

… Informationsaustausch h218005 

… gemeinsame Feste h218006 

… Teilnahme der Lehrkräfte an El-
ternabenden in Einrichtung 

h218007 

… sonstige h218008 
Anmerkungen. Nur für ausgewählte Variablen und Wellen mit SUF-Veröffentlichung. Für weitere Konstrukte und Variablen siehe 
https://www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-Kindergarten/Dokumentation. 

https://www.neps-data.de/Datenzentrum/Daten-und-Dokumentation/Startkohorte-Kindergarten/Dokumentation
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