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1 Einleitung 

Bildung kann den individuellen Lebensverlauf maßgeblich prägen 
und beeinflussen. In meritokratisch und marktwirtschaftlich geprägten 
Gesellschaften eröffnet sie nicht nur den Zugang zum Arbeitsmarkt, 
zu beruflichen Perspektiven, Einkommen und sozialem Status, son-
dern ermöglicht zugleich ökonomische Sicherheit, persönliche Entfal-
tung und bildet damit die Grundlage für ein selbstbestimmtes Leben 
(Becker und Hadjar 2017, S. 33; Dufur et al. 2013, S. 1; Flashman 
2012, S. 61). Mit höherer Bildung werden zudem zahlreiche positive 
Effekte in anderen Lebensbereichen assoziiert, etwa gesundheitsför-
derlicheres Verhalten (z.B. Brunello et al. 2016; Güneş 2015), eine 
geringere Wahrscheinlichkeit von Arbeitslosigkeit (z.B. Biagi und 
Lucifora 2008), höhere Jobzufriedenheit (z.B. Oreopoulos und Salva-
nes 2011) sowie ein gesteigertes individuelles Wohlbefinden (z.B. 
Yang et al. 2022). Niedrige Bildung wird hingegen mit verschiedenen 
nachteiligen Entwicklungen in Verbindung gebracht, etwa einem ge-
ringeren Einkommen (z.B. Bhuller et al. 2017), einem niedrigeren 
Selbstwertgefühl (z.B. Crocker et al. 2003), einer eingeschränkten 
Partnerwahl (z.B. Blossfeld und Timm 2003), einer erhöhten Wahr-
scheinlichkeit von Ehescheidungen (z.B. Kaplan und Herbst 2015) so-
wie einem höheren Risiko kriminellen Verhaltens (z.B. Hjalmarsson 
et al. 2015; Lochner und Moretti 2004). 

Bildungserfolg bezeichnet das Erreichen von Bildungszielen auf ei-
nem bestimmten Leistungsniveau und lässt sich grundsätzlich auf 
mehreren Ebenen bemessen: Einerseits anhand der erworbenen Kom-
petenzen, also der Kenntnisse und Fähigkeiten, die ein Individuum im 
Bildungsprozess erlangt. Andererseits durch Leistungsbewertungen in 
Form von Noten, die als Instrument zur Bewertung des Lernfort-
schritts dienen. Zudem werden diese Leistungen durch formale Ab-
schlüsse und Zeugnisse zertifiziert, die als Nachweis der erworbenen 
Kompetenzen dienen. Die entsprechenden Indikatoren können somit 
auch genutzt werden, um interindividuelle Unterschiede im Bildungs-
erfolg und Bildungsungleichheiten sichtbar zu machen (Maaz 2020). 

Angesichts der weitreichenden Bedeutung von Bildung für individu-
elle Lebensverläufe hat die Bildungsforschung eine lange Tradition 
und beschäftigt sich intensiv mit der Erfassung und Erklärung von Un-
terschieden im Bildungserfolg (vgl. hierzu auch Miethe et al. 2021, S. 
9). Die Determinanten und Ursachen lassen sich vier zentralen Ein-
flussbereichen zuordnen (Allmendinger et al. 2007, S. 501; Helmke 
und Schrader 2006, S. 84; Skinner et al. 2022), die in einer komplexen 
Wechselwirkung zueinander stehen und Unterschiede im Bildungser-
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folg erklären können (Becker 2017, S. 134): (1) persönliche Merk-
male, (2) familiäre Merkmale, (3) institutionelle bzw. schuli-
sche/hochschulische Merkmale und (4) außerschulische bzw. außer-
universitäre Sozialisationsinstanzen. Zu den (1) persönlichen Fakto-
ren zählen beispielsweise individuelle Dispositionen und Vorausset-
zungen (Becker und Schubert 2006) wie Geschlecht (z.B. Diefenbach 
und Klein 2002; Gentrup et al. 2022; Schipolowski et al. 2019), Per-
sönlichkeitsmerkmale (Rosander und Bäckström 2014) oder Anstren-
gung und Motivation (Carbonaro 2005). (2) Familiäre Herkunft um-
fasst Merkmale wie soziale Herkunft (z.B. Bildung, Beruf und Ein-
kommen der Eltern) (z.B. Becker und Schubert 2006; Klein et al. 
2010; Mahler und Kölm 2019; Schimpl-Neimanns 2000; Schneider 
2004; Solga und Wagner 2001), elterliches Engagement und Unter-
stützung (Stewart 2008, S. 183), Migrationshintergrund (Becker und 
Biedinger 2006; Henschel et al. 2022; Kristen 2002; Kristen und Gra-
nato 2007) oder beispielsweise die regionale Herkunft (Henz und 
Maas 1995; Von Below 2002). Zu (3) institutionellen bzw. schuli-
schen/hochschulischen Merkmalen gehören z.B. die Schulform (öf-
fentlich oder privat), die Qualifikation und Fürsorge der Lehrkräfte 
(Parcel und Dufur 2001), die allgemeine Unterrichtsqualität (Henschel 
et al. 2019), Abbruchquoten (z.B. Rumberger und Palardy 2005) und 
die Zusammensetzung der Schülerschaft bzw. des Peerumfelds 
(Parcel und Dufur 2001). Als (4) außerschulische bzw. außeruniversi-
täre Sozialisationsinstanzen werden vor allem Medien (Ditton 2013, 
S. 178; Herzog 2009, S. 163) und das Peerumfeld angesehen (Grunert 
2022). 

Peerbeziehungen als Erklärungsdeterminante des individuellen 
Bildungserfolgs 
Peerbeziehungen werden sowohl im Rahmen institutioneller als auch 
außerinstitutioneller Faktoren als relevante Erklärungsdeterminanten 
für den individuellen Bildungserfolg betrachtet. Als Peers werden 
Personen bezeichnet, die sich aufgrund ihres gleichen oder ähnlichen 
Alters in einer vergleichbaren Lebensphase befinden (Köhler 2016; 
Kreuz 2019, S. 288). Während frühe Bildungserfahrungen vor allem 
durch das familiäre Umfeld geprägt sind (Allmendinger et al. 2007, S. 
499), gewinnen Peerbeziehungen mit dem Eintritt in die Adoleszenz 
zunehmend an Bedeutung (Csikszentmihalyi und Larson 1986; Fend 
2003). Dies lässt sich damit erklären, dass soziale Interaktionen mit 
zunehmendem Alter immer stärker außerhalb der Familie stattfinden 
und sich entsprechend häufiger an Gleichaltrigen orientieren. Deshalb 
werden Peerbeziehungen auch als eigenständige Sozialisationsinstanz 
betrachtet (Kreuz 2019, S. 288; Bowker et al. 2015, S. 594). 

2 



 
 

     
  

  
 
 

   
 

  
    

 
 

  

 
   

  
 

 

  
 

 
 

 
 
 

 
     

 
    

  
  

 
    

 
     

  

 

 

Im internationalen Vergleich ist die deutsche Peerforschung deutlich 
unterrepräsentiert (Bünger 2011; Deppe 2015, S. 61). In Bezug auf 
den individuellen Bildungserfolg werden Peereffekte im primären und 
sekundären Bildungsbereich vor allem im Hinblick auf strukturelle 
Effekte untersucht. Die Zusammensetzung der Peergroup wird somit 
als Kontextmerkmal erfasst. Der Fokus liegt diesbezüglich vorwie-
gend auf der sozialen (z.B. Baumert et al. 2006; Ditton und Krüsken 
2006; Kähler et al. 2021; Schulze et al. 2009; Schümer 2004), leis-
tungsbezogenen (z.B. Bos und Scharenberg 2010; Künsting et al. 
2010; Lehmann 2006; Nikolova 2011; Nikolov und Dumont 2020) 
und ethnischen Zusammensetzung (z.B. Bellin 2008; Bellin und Gun-
zenhauser 2010; Nikolov und Dumont 2020; Stanat et al. 2010; Tie-
demann und Billmann-Mahecha 2004) von Peergroups bzw. Schulen 
und Klassen. Hiermit sind vier zentrale Probleme verbunden: Erstens 
wird unterstellt, dass Kontexte auf alle Personen gleich wirken. Zwei-
tens bleibt unklar, ob Effekte auf den sozialen Kontext oder auf kon-
krete Beziehungen darin zurückzuführen sind. Drittens werden infor-
melle, außerschulische Peerbeziehungen nicht berücksichtigt. Vier-
tens werden die zugrundeliegenden Wirkmechanismen nicht detail-
liert beschrieben und stattdessen werden die beobachteten Effekte 
häufig allgemein als Peereffekte zusammengefasst (vgl. hierzu auch 
z.B. Bellin 2008, S. 70; Dumont 2022; Zander et al. 2017, S. 355). 

Dies verdeutlicht, dass Peereinflussprozesse hierdurch (wenn über-
haupt) nur unzureichend erfasst werden können. Peereinfluss bedeu-
tet, dass eine Person das Verhalten oder die Einstellung einer anderen 
Person beeinflusst oder durch diese beeinflusst wird. Es handelt sich 
somit um eine Veränderung im Verhalten oder Denken einer Person, 
die auf Peerinteraktionen zurückgeführt werden kann (Laursen 2018, 
S. 447). Da viele Peerkontakte rein situativer Natur sind und kein oder 
nur ein geringer persönlicher Austausch stattfindet, erscheint es nahe-
liegend, dass Individuen vor allem durch Interaktionspartner beein-
flusst werden, zu denen sie bedeutsame Beziehungen pflegen (Brech-
wald und Prinstein 2011, S. 4; Ditton 2013, S. 174). In Bezug auf 
Peereinflussprozesse ist sehr auffällig, dass in der internationalen 
Peerforschung der Fokus häufig ausschließlich auf Freundschaftsbe-
ziehungen liegt (vgl. hierzu z.B. Giletta et al. 2021; Laursen 2018). 
Dementsprechend besteht die Annahme, dass Freundinnen und 
Freunde die wichtigsten Peers sind und folglich das größte Einfluss-
potenzial von diesen ausgeht (vgl. hierzu z.B. Goldsmith 2004, S. 141; 
Newcomb und Hartup 1996, S. 3). 
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Fokus auf Freundschaftsbeziehungen 
Freundschaftsbeziehungen können als eine der tiefgreifendsten und 
bedeutendsten Formen zwischenmenschlicher Beziehungen bezeich-
net werden (Leuschner et al. 2016, S. 11; Pahl 2006, S. 5; Spencer und 
Pahl 2006, S. 211). Sie können eindeutig von weniger affektiven Pe-
erbeziehungen abgegrenzt werden, weil sie auf freier Wahl beruhen 
(Hays 1988, S. 392; Wrzus et al. 2016, S. 22) und sich in der Regel 
nur zu jenen Peers entwickeln, zu denen eine persönliche Zuneigung 
besteht. Diese Zuneigung basiert in der Regel auf Ähnlichkeiten und 
wird als Homophilie bezeichnet, die in Bezug auf eine Vielzahl sozi-
odemografischer, verhaltensbezogener und intrapersoneller Merk-
male bestehen kann (z.B. McPherson et al. 2001). Darüber hinaus ba-
siert die Zuneigung auf einer zumeist im Zeitverlauf zunehmenden 
zwischenmenschlichen Verbundenheit. Diese zeigt sich z.B. in rezip-
roker Emotionalität, Intimität, Vertrauen und einer hohen Bereitschaft 
zur emotionalen und sozialen Unterstützung (Leuschner und Schobin 
2016, S. 57). Entsprechend können Freundschaftsbeziehungen einen 
sehr hohen individuellen Stellenwert haben, der wiederum ein starkes 
Potenzial impliziert, individuelles Denken und Handeln zu beeinflus-
sen. Im Peerkontext wird Freundschaftsbeziehungen deshalb ein be-
sonderer, wenn nicht sogar der wichtigste Stellenwert zugesprochen 
(z.B. Laursen und Veenstra 2021, S. 898). 

Dennoch werden Freundschaftsbeziehungen in der nationalen Bil-
dungsforschung im Hinblick auf den individuellen Bildungserfolg bis-
lang eindeutig vernachlässigt (vgl. hierzu auch Gansbergen 2016, S. 
217). Eine mögliche Erklärung hierfür könnte in der Annahme liegen, 
dass Kontexteffekte Freundschaftseinflüsse bereits hinreichend erfas-
sen. Eine weitere Erklärung besteht möglicherweise in der starken so-
ziologischen Prägung der deutschen Bildungsforschung (z.B. Becker 
und Solga 2012; Becker und Schulze 2013; Heintz 1959; Terhart 
2016; Tippelt und Schmidt-Hertha 2018). Bemerkenswert ist in die-
sem Zusammenhang, dass die Soziologie – obwohl sie sich mit sozia-
len Beziehungen, Gruppenstrukturen und gesellschaftlicher Dynamik 
befasst – das Thema Freundschaft grundsätzlich weitestgehend ver-
nachlässigt. Dies ist paradox, da Freundschaften zu den zentralen zwi-
schenmenschlichen Bindungen zählen (siehe hierzu ausführlicher z.B. 
Allan 1998, S. 686; Bude 2017; Eve 2002; Hahmann 2013, S. 77; 
Nötzoldt-Linden 1994; Schobin et al. 2016) 

Vor diesem Hintergrund verfolgt die vorliegende Arbeit das Anliegen, 
Freundschaftsbeziehungen als eigenständige bzw. ergänzende Erklä-
rungsdeterminante für individuellen Bildungserfolg bzw. -misserfolg 
stärker in den Fokus der nationalen Bildungsforschung zu rücken. 
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Ausgehend von der übergeordneten Forschungsfrage – Inwiefern be-
einflussen Freundschaftsbeziehungen den individuellen Bildungser-
folg im sekundären und tertiären Bildungsbereich? – besteht das Ziel 
dieser Arbeit darin, das theoretische und empirische Erklärungspoten-
zial von Freundschaftsbeziehungen im Hinblick auf den individuellen 
Bildungserfolg systematisch aufzuzeigen. 

Forschungsdefizite: Freundschaftsbeziehungen und individueller 
Bildungserfolg 
In Anbetracht der jahrzehntelangen Peerforschungstradition existieren 
vergleichsweise wenige nationale und internationale Studien, die ex-
plizit den Einfluss von Freundschaftsbeziehungen auf den individuel-
len Bildungserfolg untersuchen (vgl. hierzu auch Brechwald und Prin-
stein 2011, S. 2–3; Fortuin et al. 2016, S. 1; Gansbergen 2016, S. 21; 
Wentzel et al. 2018, S. 1242). Insbesondere für den tertiären Bereich 
besteht ein eindeutiges Forschungsdesiderat (vgl. hierzu z.B. auch 
Bornhorst et al. 2020, S. 146; Brouwer et al. 2016, S. 109–110; Feld-
haus und Speck 2020, S. 19; Fletcher und Tienda 2009, S. 287; Read 
et al. 2020, S. 70). 

Die für den primären und sekundären Bildungsbereich vorliegenden 
Studien weisen insgesamt darauf hin, dass etwa hohe Bildungsambi-
tionen (z.B. Hoenig 2019; Roth 2014; Schmitt 2012) oder gute Noten 
von Freundinnen und Freunden (z.B. Cook et al. 2007; Gansbergen 
2016; Véronneau und Dishion 2011; Windzio et al. 2014) einen posi-
tiven Effekt auf den individuellen Bildungserfolg haben können. Die 
ethnische Zusammensetzung des Freundeskreises scheint hingegen 
nicht relevant zu sein (z.B. Gansbergen 2016; Olczyk 2018; Roth 
2014). Häufig wird jedoch angemerkt, dass die entsprechenden Ef-
fektgrößen eher klein ausfallen (z.B. Wentzel et al. 2018). Die Be-
funde der nationalen und internationalen Forschung sind darüber hin-
aus insgesamt teilweise inkonsistent und durch vier zentrale Ein-
schränkungen geprägt, die im Folgenden kurz zusammengefasst wer-
den (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 2.3). 

Erstens zeigt sich ein selektiver Fokus auf Freundschaftsbeziehungen 
im schulischen Kontext, insbesondere innerhalb der Schulklasse, wo-
bei unklar bleibt, ob dadurch ein verzerrtes Bild entsteht, das die Kom-
plexität möglicher Freundschaftseinflüsse auf den individuellen Bil-
dungserfolg oder -misserfolg nur unzureichend abbildet. Zweitens 
liegt der Fokus überwiegend auf sozial bedeutsamen bzw. engen 
Freundschaftsbeziehungen. Allerdings bestehen bei der Erhebung und 
Operationalisierung dieser engen Beziehungen erhebliche konzeptu-
elle Unterschiede. Entsprechend bleibt offen, wie affektiv bedeutsam 
die erfassten Freundschaften tatsächlich sind. Zusätzlich ist weder aus 
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theoretischer noch empirischer Perspektive klar, inwiefern sich enge 
und weniger enge Freundschaften in Bezug auf ihren Einfluss auf den 
Bildungserfolg unterscheiden (vgl. hierzu z.B. auch Schmitt 2012, S. 
171; Vaquera und Kao 2008, S. 57). Um beurteilen zu können, inwie-
fern die beiden zuvor erwähnten Fokussetzungen ein möglicherweise 
unzureichendes Bild über Freundschaftseinflüsse suggerieren, wäre 
drittens ein fundiertes Verständnis der Wirkmechanismen nötig, die 
erklären, inwiefern Freundschaftsbeziehungen den individuellen Bil-
dungserfolg oder -misserfolg beeinflussen können. Die theoretische 
und empirische Vernachlässigung dieser Wirkmechanismen stellt je-
doch grundsätzlich ein zentrales Forschungsdesiderat in der Peer- und 
somit auch Freundschaftsforschung dar (vgl. hierzu z.B. Fletcher und 
Tienda 2009, S. 288; Gansbergen 2016, S. 222; Hoenig 2019, S. 41; 
Kindermann und Gest 2018, S. 97; Olczyk 2018, S. 97–102; Ream 
und Rumberger 2008, S. 123; Ryan und Shin 2018, S. 640; Van der 
Gaag und Snijders 2005, S. 2). Viertens sind die entsprechenden Stu-
dien durch eine erhebliche methodische Heterogenität gekennzeich-
net (Querschnitts- und Cross-Lagged-Panel Designs, statistische Ver-
fahren wie z.B. Varianzanalysen, Korrelationsanalysen, hierarchische 
Regressionsanalysen, multiple Regressionsanalysen mit und ohne 
Kontrollvariablen). Dabei liegt der Fokus häufig auf statistischer Sig-
nifikanz und Prädiktion, während die Vernachlässigung einer kausal-
analytischen Herangehensweise als zentrale Schwäche angesehen 
werden kann. Im Folgenden wird erläutert, wie diese Forschungsdes-
iderate im Rahmen der vorliegenden Arbeit adressiert werden. 

Fokus: Deutschland, sekundärer und tertiärer Bildungsbereich 
Der Analysefokus dieser Arbeit liegt auf dem deutschen Bildungskon-
text und konzentriert sich dabei speziell auf den sekundären und terti-
ären Bildungsbereich. Der deutsche Kontext wurde aus mehreren 
Gründen als Untersuchungsrahmen gewählt. Der Hauptgrund liegt da-
rin, dass Freundschaftsbeziehungen in der nationalen Bildungsfor-
schung bislang nur fragmentarisch berücksichtigt wurden, obwohl sie 
aufgrund ihrer Alltagsrelevanz und subjektiven Bedeutung ein erheb-
liches Potenzial zur Erklärung interindividueller Bildungserfolgsun-
terschiede nahelegen. Aufgrund der anhaltenden Herausforderungen 
im deutschen Bildungssystem erscheint es umso dringlicher, bislang 
unbeachtete Erklärungsdeterminanten stärker in den Blick zu nehmen: 
PISA-Daten belegen seit Jahren zentrale Schwächen im schulischen 
Bereich und zeigen darüber hinaus, dass deutsche Schülerinnen und 
Schüler im internationalen Vergleich eine geringere Leistungsmotiva-
tion aufweisen und unter dem OECD-Durchschnitt liegen (z.B. OECD 
2016, 2019, 2023b). Auch PIAAC weist für die deutsche Bevölkerung 
im Alter von 16 bis 65 Jahren auf deutliche Defizite in grundlegenden 
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kognitiven und anwendungsbezogenen Kompetenzen hin, etwa im 
Umgang mit Sprache, Zahlen oder komplexen Aufgabenstellungen 
(z.B. Rammstedt et al. 2013, 2024). Wie zuvor ausgeführt, liefern ei-
nige deutsche, aber vor allem internationale Studien Hinweise darauf, 
dass Freundschaften einen relevanten Einfluss auf den individuellen 
Bildungserfolg haben können. Diese Befunde sind allerdings einer-
seits mit verschiedenen Limitationen behaftet und lassen sich darüber 
hinaus andererseits nicht ohne Weiteres auf den deutschen Kontext 
übertragen. Dies liegt vor allem daran, dass nicht per se davon ausge-
gangen werden kann, dass das Freundschaftsverständnis in Deutsch-
land identisch zu jenem in anderen Ländern ist. Diesbezüglich ist vor 
allem problematisch, dass es in Deutschland wenig empirische Evi-
denz zu Freundschaftsbeziehungen an sich gibt. Freundschaft wird in 
der nationalen Forschung meist nur am Rande anderer Disziplinen 
thematisiert und kaum systematisch als eigenes Forschungsfeld bear-
beitet (Leuschner et al. 2016, S. 11; Eberhard und Krosta 2004; Krosta 
und Eberhard 2007). Die zentralen Befunde internationaler Freund-
schaftsforschung können so gesehen zwar als zentrale theoretische 
Bezugspunkte dienen, sollten aber nicht ohne weiteres auf den 
deutschsprachigen Raum übertragen werden, da sich das Freund-
schaftsverständnis kulturell erheblich unterscheiden kann (Bruckner 
und Knaup 1993; Eberhard und Krosta 2004, S. 25; Krosta und Eber-
hard 2007, S. 3; Nötzoldt-Linden 1994, S. 94; Pahl 2006, S. 44). Zu-
dem wurde ein Großteil der Studien, die das fundamentale Verständ-
nis von Freundschaftsbeziehungen bis heute prägen, bereits vor län-
gerer Zeit durchgeführt. Diesbezüglich ist es beispielsweise durchaus 
möglich, dass sich das Verständnis von Freundschaft verändert hat 
(Stegbauer 2008, S. 106). Ebenfalls beruhen die internationalen Un-
tersuchungen nahezu ausschließlich auf Kontextfreundschaften 
(Schule, Schulklasse) und stammen überwiegend aus den USA. Zuvor 
wurde erwähnt, dass unklar ist, ob und inwiefern die Nichtberücksich-
tigung von außerkontextuellen Freundschaften als problematisch an-
zusehen ist. Für die Untersuchung dessen ist der deutsche Kontext 
sehr gut geeignet, weil außerkontextuelle Freundschaften in Deutsch-
land wahrscheinlicher sind. In den USA, die den Schwerpunkt der in-
ternationalen Forschung bilden, verbringen Schülerinnen und Schüler 
aufgrund längerer Schultage und zahlreicher außercurricularer Akti-
vitäten wie Sportmannschaften, Clubs oder Musikgruppen sehr viel 
Zeit in der Schule (Dobbins und Bieber 2023; Mahoney et al. 2009; 
OECD 2023a, S. 357). Durch diese Struktur ist die Peergroup stark 
auf die Schule bezogen, wodurch auch die Wahrscheinlichkeit 
Freundschaftsbeziehungen im unmittelbaren Schulkontext zu schlie-
ßen, deutlich höher ist als in Deutschland. In Deutschland endet der 
Unterricht deutlich früher und Schülerinnen und Schüler verbringen 
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wesentlich weniger Zeit in der Schule (OECD 2023a, S. 357). Deshalb 
ist es wahrscheinlicher, dass Freundschaften häufiger außerhalb des 
schulischen Kontextes entstehen, z.B. in Vereinen, Jugendgruppen 
oder in der Nachbarschaft, da man dort auch auf Peers aus anderen 
Schulen und Schulformen trifft. Aufgrund der starken Differenzierung 
des deutschen Bildungssystems besuchen die Schülerinnen und Schü-
ler unterschiedliche Schulformen (z.B. Hauptschule, Realschule, 
Gymnasium) (Neumann und Trautwein 2019), auch wenn sie z.B. im 
selben Stadtteil wohnen. Dementsprechend ist es zudem auch wahr-
scheinlicher, dass außerschulische Freundschaften bildungsheteroge-
ner sind. 

Der Analysefokus liegt darüber hinaus bewusst auf der mittleren Ado-
leszenz (beginnt mit 14 Jahren) (Cizek et al. 2005, S. 5) und dem jun-
gen Erwachsenenalter. Die Adoleszenz wird in der entwicklungspsy-
chologischen Literatur als eine zentrale Phase der sozialen Neuorien-
tierung verstanden, in der freundschaftliche Beziehungen mit zuneh-
mender kognitiver und emotionaler Reifung an individueller Relevanz 
gewinnen und deshalb auch verstärkt soziale Funktionen übernehmen 
(z.B. Bowker et al. 2015; Fend 2003). Dabei ist jedoch nicht davon 
auszugehen, dass der Wandel unmittelbar einsetzt. Ab dem entspre-
chend gesetzten Zeitpunkt von 14 Jahren ist jedoch vermehrt davon 
auszugehen, dass Freundschaften eine zentrale Rolle im Leben der Ju-
gendlichen spielen (vgl. hierzu z.B. auch Seiffge-Krenke und Irmer 
2004, S. 148). Folglich werden in dieser Arbeit Analysen zum Sekun-
darschulbereich erst ab diesem Altersbereich durchgeführt. Ein be-
sonderer Fokus wird zudem auf den tertiären Bildungsbereich gelegt. 
Einerseits besteht diesbezüglich ein eindeutiges Forschungsdesiderat. 
Andererseits argumentieren einige Autoren, dass die Bedeutung von 
Freundschaftsbeziehungen in dieser Lebensphase ihren funktionalen 
Höhepunkt erreicht, weil Freundschaften in dieser Lebensphase be-
sonders stabile, emotional tragfähige Beziehungen darstellen, die viel-
fältige Unterstützungs- und Orientierungsfunktionen übernehmen 
können (Arnett et al. 2011, S. 27; Rawlins 1992; vgl. hierzu auch 
McCabe 2016a, S. 9). 

Theoretischer Beitrag: Konzeptionelle Unterscheidung Peer- und 
Freundschaftsbeziehungen, Mechanismen 
Obwohl Freundschaftsbeziehungen durch zahlreiche Besonderheiten 
gekennzeichnet sind, werden sie im Rahmen der Peerforschung häufig 
sowohl theoretisch als auch empirisch als äußerst triviales Konzept 
behandelt (vgl. hierzu bereits Fischer 1982, S. 287; Hays 1988, S. 391; 
Pahl 2006, S. 73). Dies zeigt sich einerseits z.B. an der bereits erwähn-
ten Fokussierung auf enge Schulfreundinnen und -freunde und ande-
rerseits z.B. daran, dass in zahlreichen sowohl quantitativen als auch 
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qualitativen Studien die Begriffe „Peers“ und „Freunde“ synonym 
verwendet werden, obwohl ausschließlich Freundschaftsbeziehungen 
betrachtet werden (z.B. Baier et al. 2010; Deppe 2013; Müller et al. 
2020; Roth 2014; Wagner et al. 2004). Dadurch besteht die Gefahr, 
dass einerseits die Begrifflichkeiten „Freunde“ und „Peers“ zuneh-
mend verschwimmen. Andererseits birgt dies die Problematik, dass 
die Heterogenität von Freundschaftsbeziehungen und deren spezifi-
schen Charakteristika und Funktionen nicht ausreichend berücksich-
tigt werden. Dies kann dazu führen, dass Freundschaftseinflüsse folg-
lich systematisch über- oder unterschätzt werden, da es äußerst prob-
lematisch ist, anzunehmen, dass soziale Beziehungen in ähnlicher 
Weise wirken, obwohl diese Beziehungen sich strukturell und funkti-
onal unterscheiden (vgl. hierzu auch Fjelkner-Pihl 2022, S. 278). 

Um dem entgegenzuwirken, wird im Rahmen dieser Arbeit die Be-
deutung von Freundschaftsbeziehungen im Peerumfeld herausgear-
beitet. Dabei wird insbesondere ihre affektive und emotionale Bedeu-
tung herausgestellt und in Abgrenzung zu weniger persönlich gepräg-
ten Peerbeziehungen dargestellt. Ein besonderes Augenmerk liegt auf 
der Tatsache, dass sich Freundschaftsbeziehungen in ihrer individuel-
len Bedeutung stark unterscheiden können. Enge Freundschaften stel-
len aus subjektiver Perspektive besonders bedeutsame Sozialbezie-
hungen dar, weshalb davon auszugehen ist, dass sie andere Funktio-
nen erfüllen können als z.B. weniger affektive Peerbeziehungen. 

Da die bildungsbezogene Peerforschung (und damit auch die Freund-
schaftsforschung) stark interdisziplinär ist, wird eine Vielzahl an the-
oretischen Erklärungsansätzen verwendet, um zu verdeutlichen, wie 
Peerbeziehungen den individuellen Bildungserfolg beeinflussen kön-
nen. Verschiedene wissenschaftliche Disziplinen beleuchten somit je-
weils wertvolle Teilaspekte. Freundschaftsbeziehungen werden dabei 
allerdings zumeist nicht nach unterschiedlicher Beziehungsenge bzw. 
-stärke differenziert, sondern in aller Regel wird nur in Bezug auf enge 
Freundschaftsbeziehungen oder Peerbeziehungen im Allgemeinen ar-
gumentiert. Ein Beitrag dieser Arbeit besteht deshalb darin, eine sys-
tematische Integration dieser Perspektiven im Rahmen der Sozialka-
pitaltheorie vorzunehmen, um zu erklären, inwiefern Freundinnen 
und Freunde den individuellen Bildungserfolg beeinflussen können. 
Da es problematisch ist, soziales Kapital unabhängig von der struktu-
rellen und funktionalen Beschaffenheit von Beziehungen als einheit-
lich wirksam zu betrachten (vgl. hierzu auch Fjelkner-Pihl 2022, S. 
278), wird dabei ein besonderer Fokus auf die Enge von Freund-
schaftsbeziehungen gelegt. Die verschiedenen freundschaftsbezoge-
nen Einflussmöglichkeiten werden in dieser Arbeit als Mechanismen 
verstanden. Sie werden darüber hinaus aber auch synonym bezeichnet 
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als Funktionen, die Freundschaftsbeziehungen erfüllen können und 
mittels derer sie den individuellen Bildungserfolg beeinflussen kön-
nen. Hierdurch kann die Komplexität der sozialen Einflüsse verdeut-
licht werden und ein umfassenderes Verständnis der Wirkmechanis-
men ermöglicht werden. 

Empirischer Beitrag: Mixed Methods Analyse 
In Anbetracht der verfügbaren Datenlage und Forschungsdefizite ist 
es nicht möglich, die einleitend benannte übergeordnete Forschungs-
frage – Inwiefern beeinflussen Freundschaftsbeziehungen den indivi-
duellen Bildungserfolg im sekundären & tertiären Bildungsbereich in 
Deutschland? – rein quantitativ mit Sekundärdaten zu untersuchen. 
Repräsentativ angelegte Datenerhebungsprojekte, die auch Indikato-
ren zum Bildungserfolg erheben, erfassen Freundschaftsbeziehungen 
entweder gar nicht oder nur rudimentär. Für eine fundierte Analyse 
von Freundschaftsbeziehungen auf den individuellen Bildungserfolg 
wären detaillierte Angaben über Freundeskreise erforderlich, die nicht 
auf soziale Kontexte (z.B. Schulklasse, Schule) beschränkt sind und 
detaillierte Informationen zu sowohl engen als auch weniger engen 
Freundinnen und Freunden umfassen, also die Erhebung freundschaft-
licher Gesamtnetzwerke. Bildungsbezogene Datensätze enthalten al-
lerdings entweder nur wenige und äußerst allgemeine Angaben zum 
gesamten Freundeskreis (z.B. Anteil Migrationshintergrund, Anteil 
Abituraspirationen) oder – in Ausnahmefällen – Merkmale einer be-
grenzten Anzahl enger Freundinnen und Freunde (z.B. Alter, Ge-
schlecht, Migrationshintergrund). Damit können zwar gewisse Unter-
schiede freundschaftlicher Beziehungen abgebildet werden (freund-
schaftliche Heterogenitätsmerkmale); zentrale Aspekte wie emotio-
nale Nähe, Beziehungsqualität oder konkrete Wirkmechanismen kön-
nen jedoch nicht ausreichend berücksichtigt werden. Aus diesem 
Grund wurde ein qualitativer Zugang ergänzt, der andere Erkenntnis-
interessen verfolgt und jene Aspekte aufgreift, die mit quantitativen 
Sekundärdaten nicht adäquat erfassbar sind. Aus diesem Grund liegt 
dieser Arbeit ein Mixed Methods Ansatz zugrunde, welcher aufgrund 
der Vorgehensweise als explanatorisches Mixed Methods Design mit 
quantitativen Sekundärdaten bezeichnet werden kann (z.B. Watkins 
2023, S. 115–142). 

Mit quantitativen Methoden wird die folgende Forschungsfrage bear-
beitet: 

(I) Haben freundschaftliche Heterogenitätsmerkmale einen Effekt auf 
den individuellen Bildungserfolg im sekundären und tertiären Bil-
dungsbereich? 
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In Anbetracht der bestehenden Forschungsdefizite zielt der quantita-
tive Teil der Arbeit darauf ab, die Heterogenität von Freundschaften 
systematisch zu analysieren. Dafür werden CILS4EU und NEPS Da-
ten genutzt, die aufgrund ihrer thematischen Ausrichtung und erhobe-
nen Indikatoren als besonders geeignet erachtet wurden. Beide beru-
hen auf repräsentativen Stichproben und ermöglichen eine differen-
zierte Untersuchung des Einflusses von Freundschaftsbeziehungen 
auf den individuellen Bildungserfolg (siehe hierzu auch Tabelle 1). 

Wie bereits erwähnt, kann Bildungserfolg auf unterschiedlichen Ebe-
nen bemessen werden. In den Analysen dieser Arbeit werden Schul-
bzw. Hochschulnotendurchschnitte als Indikator für den individuellen 
Bildungserfolg genutzt (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 4.2, 5.2 
und 6.2). Methodisch wird eine kausalanalytische Herangehensweise 
verfolgt. Ziel ist es, die Heterogenität von Freundschaftsbeziehungen 
möglichst präzise abzubilden und – sofern es die Datenstruktur er-
möglicht – Fixed-Effects-Längsschnittanalysen durchzuführen, um 
Probleme kausaler Inferenz besser adressieren zu können. Entspre-
chend wird ein besonderer Wert auf die theoriegeleitete Auswahl von 
Kontrollvariablen gelegt. 

Tabelle 1: Übersicht analysierte Freundschaftsheterogenitätsmerkmale 
Bildungs- Daten Analysedesign 

bereich 
Enge Freundschaftsbeziehungen 
Anzahl enger Freundinnen und 
Freunde in derselben Schulklasse Sekundär CILS4EU Q 

Schulische Leistungen der engsten 
Schulklassenfreundinnen und Sekundär CILS4EU Q&L 
-freunde 
Bildungsniveau der engsten 
Freundinnen und Freunde Sekundär CILS4EU Q&L 

Gesamter Freundeskreis 
Anteil Freundinnen und Freunde 
mit/im Studium Tertiär NEPS L 

Bildungsambitionen im 
Freundeskreis Sekundär NEPS Q&L 

Quelle: Eigene Darstellung. 
Anmerkungen: Q steht für Querschnitt, L steht für Längsschnitt. 

Der CILS4EU-Datensatz ermöglicht eine detaillierte Analyse enger 
Freundschaften, da ego-zentrierte Netzwerkdaten erhoben wurden. 
Dies bedeutet, dass Informationen zu den engsten Freundinnen und 
Freunden einer Person vorliegen, einschließlich Angaben dazu, ob 
sich diese in derselben Schule oder Schulklasse befinden und welche 
Schulform sie besuchen bzw. besucht haben. Auf dieser Grundlage 
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kann untersucht werden, ob es einen Unterschied macht, ob die engs-
ten Freundinnen und Freunde innerhalb oder außerhalb der eigenen 
Schulklasse sind, d.h. ob und inwiefern die Bildungskontextualität 
von engen Freundschaftsbeziehungen relevant ist. Dies ist insofern 
von Bedeutung, als bisherige Studien vorwiegend Freundinnen und 
Freunde berücksichtigen, die dieselbe Schulklasse besuchen. Mit den 
CILS4EU-Daten kann berücksichtigt werden, welche der engsten 
Freundinnen und Freunde tatsächlich dieselbe Schulklasse besuchen 
und ob und inwiefern dies relevant in Bezug auf den individuellen Bil-
dungserfolg ist. In bisherigen Studien haben sich insbesondere die No-
ten von Freundinnen und Freunden als bedeutsam für den individuel-
len Bildungserfolg erwiesen. Allerdings wurde dabei nicht berück-
sichtigt, ob es sich bei den betrachteten Personen tatsächlich um die 
engsten Freundschaften handelt oder lediglich um die jeweils engsten 
Bezugspersonen innerhalb der eigenen Schulklasse. Demzufolge kann 
mit diesen Daten differenzierter analysiert werden, inwiefern die 
schulischen Leistungen der engsten Schulklassenfreundinnen 
und -freunde mit dem individuellen Bildungserfolg zusammenhängen. 
Ergänzend dazu ermöglicht der Datensatz auch eine Betrachtung der 
Schulformzugehörigkeit der engsten Freundschaftsbeziehungen. 
Diese stellt im stark stratifizierten deutschen Bildungssystem – in dem 
Schulformen unterschiedlichen Leistungsniveaus entsprechen (Wen-
zel 2011, S. 60) – einen vergleichsweise verlässlichen Indikator für 
das Vorhandensein bildungsrelevanter bzw. förderlicher Ressourcen 
im engsten Freundeskreis dar. Somit kann analysiert werden, ob und 
inwiefern bildungsförderliche Ressourcen auch dann im engsten 
Freundeskreis vorhanden sind, wenn sich diese Freundschaften außer-
halb der eigenen Schulklasse befinden. Gerade vor dem Hintergrund 
des stark stratifizierten deutschen Bildungssystems ist es denkbar, 
dass enge Freundinnen und Freunde aus anderen Klassen oder Schu-
len dennoch über ähnliche oder sogar förderlichere bildungsbezogene 
Ressourcen verfügen. Die Möglichkeit, solche Differenzierungen sys-
tematisch zu berücksichtigen, ermöglicht somit fundiertere Einblicke 
in die Relevanz der Bildungskontextualität enger Freundschaften für 
den individuellen Bildungserfolg. 

Das Nationale Bildungspanel (NEPS) stellt als groß angelegte Längs-
schnittstudie den umfassendsten Datensatz zum deutschen Bildungs-
kontext dar und bietet umfassende Informationen über Bildungsver-
läufe, sowohl im sekundären als auch im tertiären Bildungsbereich. 
Allerdings liegen keine umfassenden Daten zu Freundschaftsbezie-
hungen vor. Verfügbar sind nur subjektive Einschätzungen zur Zu-
sammensetzung von Freundeskreisen (z.B. welcher Anteil der Freun-
dinnen und Freunde ein Abitur anstrebt). Zudem wurden diese 
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Freundschaftsindikatoren teilweise nur einmalig oder mit großen Er-
hebungsabständen erhoben. Die Analyse der vorhandenen Freund-
schaftsindikatoren kann exemplarisch verdeutlichen, welche Heraus-
forderungen mit der quantitativen Analyse von Freundschaftsbezie-
hungen im deutschen Bildungskontext verbunden sind. Gleichzeitig 
eröffnen die entsprechenden NEPS-Daten trotz dieser Einschränkun-
gen einen deutlichen Mehrwert. Einerseits kann für den sekundären 
Bildungsbereich im Längsschnitt untersucht werden, wie sich Bil-
dungsambitionen von Freundinnen und Freunden auf die individuelle 
Bildungsleistung auswirken. Andererseits kann im tertiären Bildungs-
bereich zumindest querschnittlich analysiert werden, ob der Anteil an 
Freundinnen und Freunden, die ebenfalls studieren oder studiert ha-
ben, mit der individuellen Studienleistung zusammenhängt. Dies er-
möglicht initiale Einblicke in die Relevanz der Bildungskontextualität 
von Freundschaftsbeziehungen im jungen Erwachsenenalter im terti-
ären Bildungsbereich, was in Anbetracht der Tatsache, dass bisher 
keine vergleichbaren Analysen vorliegen, einen deutlichen Mehrwert 
darstellt. 

Da aber mit quantitativen Daten nur einzelne freundschaftliche (Hete-
rogenitäts-)Merkmale erfasst werden können, lässt sich grundsätzlich 
lediglich ein selektiver Ausschnitt von potenziellen Freundschaftsein-
flüssen abbilden und die zugrundeliegenden Wirkmechanismen kön-
nen nicht berücksichtigt werden. Unabhängig von der jeweiligen Fo-
kussetzung – enge Freundschaftsbeziehungen (CILS4EU) | gesamter 
Freundeskreis (NEPS) – bleibt somit unklar, ob und inwiefern unter-
schiedliche freundschaftliche Beziehungsintensitäten unterschiedli-
che Wirkungen auf den Bildungserfolg entfalten. Dies liegt daran, 
dass entweder weniger enge Freundschaften gar nicht berücksichtigt 
werden oder alle Freundschaften ohne Differenzierung der Bezie-
hungsintensität erfasst werden. Deshalb können weder potenzielle 
Unterschiede in der Wirkung zwischen engen und weniger engen 
Freundschaften noch die Bedeutung von Freundschaften im Verhält-
nis zu anderen Peerbeziehungen adäquat berücksichtigt werden. Letz-
teres liegt vor allem daran, dass nichtfreundschaftliche Peerbeziehun-
gen, wenn überhaupt, anhand anderer Indikatoren erhoben werden 
(z.B. ob eine Person Geschwister hat, jedoch nicht, welches Bildungs-
niveau diese haben). Angesichts dieser Einschränkungen zielen die 
qualitativen Analysen mit zwei komplementären Forschungsfragen 
darauf ab, genau jene Aspekte in ihrer Gesamtheit tiefergehend zu un-
tersuchen, die mit quantitativen Daten nicht adressiert werden können. 

Einerseits soll präzise rekonstruiert werden, welche subjektive Bedeu-
tung Freundschaftsbeziehungen haben. Dies erfordert eine Auseinan-
dersetzung mit den spezifischen Merkmalen und charakteristischen 
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Eigenschaften, durch die sich Freundschaftsbeziehungen auszeichnen. 
Im Zentrum des Erkenntnisinteresses steht dabei, wodurch enge 
Freundschaften gekennzeichnet sind und wie sie sich im Vergleich zu 
anderen sozialen Beziehungen abgrenzen lassen. So lässt sich nach-
vollziehen, welchen Stellenwert Freundschaften im Leben einzelner 
Personen einnehmen. Besonders im Fokus steht dabei, wie sich enge 
Freundschaften funktional und qualitativ von anderen persönlichen 
Beziehungen unterscheiden: 

(II) Welche subjektive Bedeutung haben Freundschaften und wodurch 
zeichnen sich insbesondere enge Freundschaftsbeziehungen aus? 

Andererseits bildet dieses Verständnis zugleich eine zentrale Grund-
lage für die anschließende Auseinandersetzung mit den sozialen Ein-
flussprozessen (Mechanismen), durch die Freundschaften den indivi-
duellen Bildungserfolg potenziell beeinflussen können. Wie bereits 
erwähnt, werden die bestehenden Annahmen hierzu im theoretischen 
Rahmen dieser Arbeit mithilfe der Sozialkapitaltheorie zusammenge-
führt. Qualitative Analysen sollen hieran anschließend ein fundierte-
res Verständnis der Mechanismen ermöglichen. Dabei liegt der spezi-
fische Beitrag dieser Arbeit im Versuch einer bewusst offenen und 
explorativen Herangehensweise. Das bedeutet, dass der Fokus nicht 
von vornherein auf Freundschaften gerichtet ist, sondern grundsätz-
lich darauf, wie soziale Beziehungen aus der subjektiven Perspektive 
im Hinblick auf deren Bildungserfolg als relevant herausgestellt wer-
den. Auf diese Weise kann ein besseres Verständnis dafür gewonnen 
werden, ob enge Freundschaften in Bezug auf den Bildungserfolg von 
besonderer Bedeutung sind und wie relevant es grundsätzlich ist, ob 
Freundinnen und Freunde aus dem gleichen Bildungskontext stam-
men. Ein besonderer Mehrwert dieser Perspektive besteht ebenfalls 
darin, dass die Bedeutung von Freundschaften im Hinblick auf den 
individuellen Bildungserfolg zugleich in Relation zu anderen sozialen 
Beziehungen dargestellt werden kann: 

(III) Welche potenziellen Beeinflussungsmechanismen können identi-
fiziert werden und welche Bedeutung kommt dabei der Enge und Bil-
dungskontextualität von Freundschaftsbeziehungen zu? 

Um diese qualitativen Forschungsfragen beantworten zu können, wur-
den Primärdaten erhoben. Da das Erkenntnisinteresse sowohl den se-
kundären als auch den tertiären Bildungsbereich umfasst und insbe-
sondere zu Freundschaftsbeziehungen im Hochschulkontext bisher 
kaum Erkenntnisse vorliegen, wurden qualitative Leitfadeninterviews 
mit Studierenden geführt, die mit Methoden der qualitativen Netz-
werkanalyse kombiniert und mit Verfahren der qualitativen Inhaltsan-
alyse ausgewertet wurden. 
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Gliederung der Arbeit 
Im Folgenden wird der Aufbau der Arbeit kurz beschrieben. Eine de-
taillierte inhaltliche Beschreibung einzelner Unterkapitel erfolgt je-
weils zu Beginn der entsprechenden Kapitel. Im nachfolgenden Kapi-
tel 2 wird ein Überblick über den Forschungsstand gegeben, der ein-
geleitet wird durch einen problemzentrierten Überblick über die Peer-
forschungstradition, weil viele der Freundschaftsforschungsprobleme 
vermutlich ihren Ursprung hierin haben. In Kapitel 3 wird der kon-
zeptionelle und theoretische Rahmen dargestellt. Es wird begründet, 
warum eine mikrosoziologische und egozentrierte Netzwerkperspek-
tive gewählt wurde, welche Merkmale Freundschaftsbeziehungen und 
enge Freundschaften kennzeichnen und weshalb ihnen in der Adoles-
zenz und im jungen Erwachsenenalter besondere Bedeutung zu-
kommt. Anschließend werden Freundschaftsbeziehungen im Peer-
kontext verortet und herausgearbeitet, warum enge Freundschaften als 
starke interpersonale Beziehungen gelten, die sich klar von schwäche-
ren Peerbeziehungen abgrenzen. Abschließend werden verschiedene 
Erklärungsansätze im Rahmen der Sozialkapitaltheorie systematisch 
zusammengeführt, um aufzuzeigen, wie Freundschaftsbeziehungen 
den Bildungserfolg beeinflussen können und weshalb Unterschiede 
zwischen engen und weniger engen Freundschaften zu erwarten sind. 
In Kapitel 4 wird das Forschungsdesign ausführlich dargelegt und es 
wird erläutert, weshalb Analysen im Rahmen eines Mixed Method 
Designs durchgeführt wurden und welche methodischen Herange-
hensweisen gewählt wurden. In den Kapiteln 5 (CILS4EU, sekundärer 
Bildungsbereich) und 6 (NEPS, sekundärer und tertiärer Bildungsbe-
reich) werden die genutzten quantitativen Sekundärdaten, die Aus-
wahl der Kontrollvariablen sowie die Operationalisierungen und die 
entsprechenden Ergebnisse der quantitativen Analysen dargestellt. Da 
in dieser Arbeit verschiedene Datensätze genutzt werden, erfolgt die 
Hypothesenableitung ebenfalls in diesen Analysekapiteln, obwohl ex-
plizit ein deduktiver Ansatz verfolgt wird. Dies geschieht einerseits 
aus Gründen der besseren Lesbarkeit und weil andererseits die vorlie-
genden Daten vorgeben, was überhaupt untersucht werden kann. In 
Kapitel 7 wird die qualitative Primärdatenerhebung (Untersuchungs-
population, ethische Standards, Sampling, Datenerhebungsverfahren, 
Interviewdurchführung, Transkription), das Vorgehen bei der Daten-
analyse sowie die Ergebnisse der qualitativen Analysen präsentiert. In 
Kapitel 8 werden die zentralen Ergebnisse diskutiert, Limitationen be-
nannt und Schlussfolgerungen sowie Implikationen im Hinblick auf 
zukünftige Forschungsperspektiven dargestellt. 
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2 Forschungsstand 

Dieses Kapitel bietet einen strukturierten und systematischen Über-
blick über den Forschungsstand zum Einfluss von Freundschaftsbe-
ziehungen1 auf den individuellen Bildungserfolg und ist in drei Teil-
kapitel gegliedert. Kapitel 2.1 führt mit einem problemzentrierten
Überblick in die Peerforschung ein, innerhalb derer Freundschaftsbe-
ziehungen häufig theoretisch und empirisch verortet werden. Dabei 
werden zentrale Einschränkungen und Implikationen in Bezug auf 
Freundschaftsforschung herausgearbeitet. Kapitel 2.2 diskutiert empi-
rische Studien, die sich mit dem Einfluss von Freundschaften im se-
kundären und tertiären Bildungsbereich ab der mittleren Adoleszenz 
befassen. In diesem Kapitel werden entsprechend nur Studien berück-
sichtigt, die diesen Altersbereich abdecken bzw. zumindest mitumfas-
sen. Obwohl nur wenige Studien zum Einfluss von Freundschaftsbe-
ziehungen auf den individuellen Bildungserfolg existieren, unter-
scheiden sich diese dennoch stark in Bezug auf den Freundschaftsfo-
kus. Deshalb wurden die Studien auf Basis verschiedenster Freund-
schaftsoperationalisierungen kategorisiert (siehe hierzu ausführlicher 
die einleitenden Bemerkungen zu Kapitel 2.2) und das Kapitel dem-
entsprechend anhand dieser Kategorisierung thematisch in vier Unter-
kapitel untergliedert (Kapitel 2.2.1 bis 2.2.4). In Kapitel 2.3 werden 
die zentralen Begrenzungen der empirischen Studien zusammenfas-
send diskutiert. 

2.1 Peerforschungstradition und die oft unklare Differenzierung 
von Peer- bzw. Freundschaftsbeziehungen 

Obwohl der Schwerpunkt dieser Arbeit auf dem Einfluss von Freund-
schaftsbeziehungen auf den individuellen Bildungserfolg liegt, wird 
zunächst einleitend auf die Peerforschungstradition eingegangen. In 
dieser Arbeit wird argumentiert, dass einige der Probleme, die hin-
sichtlich der Analyse des Einflusses von Freundschaften auf den indi-
viduellen Bildungserfolg bestehen, ihren Ursprung in der allgemeinen 
Peerforschung haben, weil Freundinnen und Freunde (in einem ähnli-
chen Alter) immer auch Peers sind. Da Peerforschung multidisziplinär 
betrieben wird – beispielsweise in der Entwicklungs- und Klinischen 
Psychologie, Soziologie, Pädagogik, VWL und Neurowissenschaften 
(siehe hierzu ausführlicher z.B. Bukowski et al. 2018, S. 4–6) – wer-

1 Zentrale Befunde zu Freundschaft (z.B. Homophilieprinzip), die für diese Arbeit rele-
vant sind, wurden im konzeptionellen und theoretischen Rahmen eingebunden (insbe-
sondere in den Kapiteln 3.2.1 bis 3.2.3). 
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den auch Studien thematisiert, die sich nicht mit Bildungserfolg be-
schäftigen, um einige Aspekte in einen breiteren Kontext einordnen 
und diskutieren zu können. 

Peerforschungstradition und die Anfänge der Peerforschung im 
Bildungskontext 
Die deutsche Peerforschung ist im internationalen Vergleich deutlich 
unterrepräsentiert (z.B. Bünger 2011; Köhler et al. 2016). Inhaltlich 
beschäftigte sie sich lange Zeit vorwiegend mit der Beschreibung und 
Differenzierung von Gleichaltrigengruppen (z.B. Bühler 1921; 
Krappmann und Oswald 1985, 1995) sowie verschiedenen Jugendkul-
turen und -subkulturen (z.B. Baacke 2007; Baacke und Vollbrecht 
2009; Schmidt 2012; Zinnecker 1989). Ein weiterer zentraler Fokus 
lag auf der Bedeutung von Peers als eigenständige Sozialisations-
instanz im Zusammenspiel mit anderen Sozialisationssystemen wie 
Familie und Schule, wobei damit häufig Themen der Identitätsbildung 
und der Entwicklung von Autonomie im Jugendalter verknüpft sind 
(z.B. Bals 1962; Krappmann und Oswald 1985; Oswald 2008; Schil-
ling 1977). Im Mittelpunkt dieser Arbeiten standen bzw. stehen primär 
theoretische und empirische Zugänge zur sozialen Funktion von Peer-
groups für Kinder und Jugendliche, etwa im Hinblick auf Zugehörig-
keit, Abgrenzung von der erwachsenen Lebenswelt und Identitätsent-
wicklung (für eine ausführliche und dennoch prägnante Übersicht zur 
historischen Entwicklung und Untersuchungsfeldern der Peerfor-
schung siehe Köhler et al. 2016, S. 14–21). Die systematische Unter-
suchung von Peereinflussprozessen, also der Frage, wie Gleichaltrige 
Verhalten oder Einstellungen wechselseitig beeinflussen, bleibt im 
Rahmen dieser Studien weitgehend unberücksichtigt. Peereinfluss-
prozesse gewannen in der deutschen Forschung erst ab Mitte der 
1990er Jahre an Bedeutung (vgl. hierzu auch Köhler et al. 2016, S. 
16), wobei der Fokus vorwiegend auf devianten Verhaltensweisen wie 
Gewalt oder Drogenkonsum lag (z.B. Groffmann 2001; Heitmeyer 
1996; Kühnel und Matuschek 1995; Wißmann und Stauber 2016). 

Auch in der internationalen Forschung lag der Fokus bei Peerein-
flussprozessen vor allem – und zu Beginn auch ausschließlich – auf 
abweichendem bzw. delinquentem Verhalten. Diese Forschungsströ-
mungen prägten deshalb zunächst die Sichtweise, dass Peers im All-
gemeinen einen negativen Einfluss darstellen (Laursen und Veenstra 
2021, S. 898). Erst in den letzten zwei Jahrzehnten wurde die Peerfor-
schung wesentlich differenzierter und ist nicht mehr so stark auf dieses 
enge Spektrum von (negativen) Verhaltensweisen beschränkt (Laur-
sen und Veenstra 2021, S. 898). Inzwischen deckt die Peerforschung 
ein weitreichendes Themenspektrum ab, welches von gesundheitsbe-
zogenen Verhaltensweisen (physische Aktivitäten, Körpergewicht, 
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Selbstverletzung, Sexualverhalten und -präferenzen, Alkohol- und 
Drogenkonsum etc.) (z.B. Heilbron und Prinstein 2008; Long et al. 
2017; Prinstein et al. 2003; Simpkins et al. 2013; Trinh et al. 2019) 
über Sozialverhalten (z. B. kooperatives, mitfühlendes oder faires 
Verhalten) (z.B. Van Hoorn et al. 2016) bis hin zum Onlinekaufver-
halten (z.B. Le und Ngoc 2024) reicht. Dabei werden inzwischen auch 
häufig positive bzw. förderliche Peereinflüsse herausgestellt, die sich 
laut Laursen und Veenstra (2021, S. 898) am deutlichsten in Bezug 
auf bildungsbezogene Einflussprozesse zeigen. 

Die Anfänge der Untersuchung von Peereffekten im Bildungsbereich 
werden häufig mit dem sogenannten Coleman-Bericht (1966) in Ver-
bindung gebracht (z.B. Sacerdote 2011, S. 250; Yeung und Nguyen-
Hoang 2016, S. 37). Ein zentrales Ergebnis dieses Berichts war, dass 
der individuelle Bildungserfolg in Zusammenhang mit der sozialen 
Zusammensetzung der Schülerschaft einer Schule steht: in Schulen, in 
denen ein höherer Anteil von Schülerinnen und Schülern aus höheren 
sozialen Schichten vorhanden ist, erzielen die Lernenden höhere Leis-
tungen. Dieser Zusammenhang zeigt sich insbesondere bei Schülerin-
nen und Schülern aus bildungsferneren Gruppen, deren schulischer 
Erfolg in besonderem Maße von der sozialen Zusammensetzung der 
Schülerschaft beeinflusst wird. Dem Bericht zufolge kam der sozialen 
Zusammensetzung der Schülerschaft die größte Bedeutung unter den 
schulischen Einflussfaktoren auf die individuellen Leistungen zu (vgl. 
hierzu auch Baumert et al. 2006, S. 104; Ditton 2011, S. 248–249). 
Diese zentralen Ergebnisse aus dem Coleman-Bericht und viele nach-
folgende Studien beschäftigen sich im Peerkontext daher mit soge-
nannten Kompositionseffekten. Diese beziehen sich auf die Auswir-
kungen von aggregierten individuellen Merkmalen (z.B. der sozio-
ökonomischen oder ethnischen Zusammensetzung einer Gruppe), die 
über den direkten Einfluss individueller Merkmale hinausgehen und 
den Bildungserfolg von Individuen durch das soziale Umfeld oder die 
Gruppenzusammensetzung positiv oder negativ beeinflussen können 
(Bellin 2008, S. 24; Nikolov und Dumont 2020, S. 28; Winkler et al. 
2022, S. 135). Grundsätzlich wird davon ausgegangen, dass insbeson-
dere im stark gegliederten deutschen Bildungssystem Kompositions-
effekte von besonderer Bedeutung sind, da die leistungsbasierte Ver-
teilung der Schülerinnen und Schüler zu deutlichen Unterschieden 
zwischen den Schulen in der Zusammensetzung der Schülerschaft so-
wohl in Bezug auf das Leistungsniveau als auch die soziale Herkunft 
führt (Nikolov und Dumont 2020, S. 28). Im Zeitverlauf etablierte sich 
sowohl in der internationalen als auch in der deutschen Forschung die 
Untersuchung weiterer Kontextmerkmale. Am häufigsten beziehen 
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sich Studien dieser Art auf den Einfluss des Schulklimas (siehe zu-
sammenfassend z.B. Erdem und Kaya 2024) sowie der ethnischen 
(siehe zusammenfassend z.B. Mickelson et al. 2013) und vor allem 
sozioökonomischen Zusammensetzung (siehe zusammenfassend z.B. 
Tan et al. 2023) von Schulklassen bzw. Schulen. Insgesamt deutet die 
Befundlage in Deutschland darauf hin, dass unterschiedliche Schul-
und Klassenkompositionen einen Einfluss auf den individuellen Bil-
dungserfolg haben, allerdings variieren die Effektgrößen sehr stark 
und die Befunde sind teils inkonsistent (Baumert et al. 2006, S. 104– 
107). Diese Studien zu Kompositionseffekten können generell der 
Peerforschung zugeordnet werden, da sie den Einfluss der Zusammen-
setzung von Peergroups auf das individuelle Verhalten und die Leis-
tung der Schüler untersuchen. Allerdings ist die Identifikation endo-
gener Peereffekte anspruchsvoll, da sich der gegenseitige Einfluss von 
Schülern nur schwer von gleichzeitig wirkenden exogenen Faktoren 
trennen lässt (Manski 1993). In den meisten dieser Studien bleiben 
Peereinflussprozesse im Sinne von wechselseitiger Beeinflussung 
(Laursen und Veenstra 2021) unbeachtet. Dennoch werden sie häufig 
allgemein als Peereffekte zusammengefasst bzw. Peereinflusspro-
zesse im Rahmen dieser Studien als Argumentationsgrundlage ver-
wendet (Bellin 2008, S. 70; Zander et al. 2017, S. 355). 

Fokus bei Peereinflussprozessen vorwiegend auf schulische 
Freundschaftsbeziehungen 
Diese Ausführungen verdeutlichen, dass die Peerforschung eine sehr 
lange Tradition hat, aber dass Peereinflussprozesse zumindest histo-
risch gesehen ein vergleichsweise junges Forschungsfeld darstellen. 
Eine zentrale Voraussetzung für die Analyse von Peereinflussprozes-
sen ist die Identifikation relevanter Einflusspersonen innerhalb von 
sozialen Netzwerken. Da Netzwerke vor allem dynamisch sind (flexi-
bel und veränderlich), ist es oft schwierig, alle relevanten Personen zu 
erfassen. Häufig wird daher versucht, zumindest die zentralsten Per-
sonen zu identifizieren (Fuhse 2016, S. 49–50). Auffällig ist, dass in 
sehr vielen allgemein als Peerstudien deklarierten Untersuchungen in 
den überwiegenden Fällen ausschließlich Freundschaftsbeziehungen 
analysiert werden, wobei der Fokus häufig auf engen Freundschafts-
beziehungen liegt (z.B. Brechwald und Prinstein 2011; Giletta et al. 
2021). Dies liegt vermutlich daran, dass häufig davon ausgegangen 
wird, dass Freundinnen und Freunde den wesentlichsten Bestandteil 
der Peergruppe bilden bzw. zumindest die engsten und damit auch die 
wichtigsten Peers sind und von Freundschaftsbeziehungen, insbeson-
dere engen, das größte Einflusspotenzial im Peerkontext ausgeht (z.B. 
Laursen und Veenstra 2021, S. 898; Newcomb und Hartup 1996, S. 
3). 
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Da sich Peerforschung überwiegend auf das Kindes- und Jugendalter 
konzentriert (Rubin et al. 2009), wird sie größtenteils im schulischen 
Kontext durchgeführt, wobei in aller Regel ausschließlich Peerbezie-
hungen innerhalb dieses institutionellen Kontexts berücksichtigt wer-
den (Kerr et al. 2008, S. 128). Da Schulen jeweils in weitere Kontexte 
unterteilt werden können, bestehen unterschiedliche Netzwerkgrenzen 
(z.B. Schule, Klassenstufen, Schulklassen). Diese sind klar abgrenz-
bar, was die Identifikation zentraler Akteurinnen und Akteure erheb-
lich vereinfacht. Dies hat aber zur Folge, dass Freundschaftsbeziehun-
gen sehr häufig ausschließlich im Rahmen von Klassenstufen oder 
Schulklassen erhoben bzw. berücksichtigt werden, wobei letzteres am 
häufigsten vorkommt (vgl. hierzu auch z.B. Kerr et al. 2008, S. 128; 
Windzio und Teltemann 2013, S. 32). 

Die Peerforschung ist somit insgesamt von einer sehr selektiven Fo-
kussierung auf schulische Kontextfreundschaft geprägt. Durch die 
rein genuinen Netzwerkgrenzen können zwar Beziehungen innerhalb 
dieser Kontexte vergleichsweise einfach erhoben werden, allerdings 
müssen – obgleich z.B. Klassenkameradinnen und -kameraden den-
selben Raum teilen – nicht per se Freundschaftsbeziehungen zwischen 
ihnen bestehen. Ebenso ist es im Falle enger Freundschaft z.B. mög-
lich, dass gar kein oder nur eine enge Freundin bzw. ein enger Freund 
in derselben Schulklasse ist (vgl. hierzu z.B. auch Cavicchiolo et al. 
2022, S. 2; Juvonen 2018). Je nach kontextueller Einschränkung 
(Klasse, Jahrgangsstufe) wird hierdurch möglicherweise eine be-
trächtliche Anzahl an Freundschaftsbeziehungen nicht berücksichtigt. 
Darüber hinaus werden außerschulische Freundschaftsbeziehungen 
nur äußerst selten erfasst (Giletta et al. 2021, S. 722; Kerr et al. 2008), 
obwohl davon auszugehen ist, dass auch Freundinnen und Freunde 
außerhalb des Schulkontextes ein bedeutsames Einflusspotential auf 
individuelles Denken und Handeln haben können (Giletta et al. 2021, 
S. 722; Laursen 2018; Vandell et al. 2005; Véronneau und Dishion 
2011, S. 12). Teilweise wird auch argumentiert, dass dieses tendenzi-
ell negativ(er) sein könnte als jenes von Freundinnen und Freunden 
innerhalb der Schule, weil außerschulische Freundschaften häufiger 
mit regelverletzendem Verhalten, Alkoholkonsum, Delinquenz oder 
geringer Leistungsorientierung assoziiert werden (z.B. Kerr et al. 
2008; Vandell et al. 2005, S. 49–51). Auch wenn insgesamt ver-
gleichsweise wenig Forschung hierzu besteht, wird davon ausgegan-
gen, dass außerschulische Freundschaften in Bezug auf Alter, Ge-
schlecht, Bildungsniveau etc. heterogener sind als Schulfreundschaf-
ten. Da sie keinen gemeinsamen schulischen Kontext teilen, könnten 
sie darüber hinaus auch tendenziell eher andere Bildungsziele verfol-
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gen und deshalb möglicherweise eher negative Verhaltensweisen för-
dern (z.B. Allen 1989; George und Hartmann 1996; Kerr et al. 2008). 
In einer – und laut Angabe der Autorinnen und Autoren ersten und 
einzigen – themenübergreifenden Metastudie zu Längsschnitt-Peeref-
fekten von Giletta et al. (2021) wird als Hauptergebnis herausgestellt, 
dass Peer-Effektgrößen zwar generell klein sind, aber über alle in die-
ser Studie betrachteten Themen hinweg vorhanden sind. Besonders 
relevant ist diesbezüglich, dass die Effektgrößen größer sind, wenn 
Freundschaftsbeziehungen außerhalb des Schulkontextes berücksich-
tigt werden (Giletta et al. 2021, S. 733). Dies deutet darauf hin, dass 
die Fokussierung auf kontextgebundene Schulfreundschaften das 
Wirkungsspektrum von Freundschaftseinflüssen nur unzureichend ab-
bildet. 

Erhebung von Freundschaftsbeziehungen 
Dass der Fokus in zahlreichen Peerstudien überwiegend auf schulkon-
textuellen Freundschaftsbeziehungen liegt, kann vor allem auch 
dadurch erklärt werden, dass in der internationalen Peerforschung ins-
besondere soziometrische Verfahren und egozentrierte Netzwerkerhe-
bungen2 weit verbreitet sind, die in Deutschland hingegen nach wie 
vor eher eine Ausnahme darstellen (vgl. hierzu auch Köhler et al. 
2016, S. 15). 

Insgesamt besteht dabei eine enorme konzeptuelle Heterogenität in 
Bezug auf die Erfassung von Freundschaftsbeziehungen. Wie bereits 

2 In standarisierten Datenerhebungen werden Peerbeziehungen vorwiegend durch zwei 
unterschiedliche Arten erhoben: Bei (1) Gesamtnetzwerkerhebungen werden Personen 
innerhalb eines abgegrenzten sozialen Kontextes befragt und Beziehungen zwischen 
den Mitgliedern erhoben. Hierbei kommen soziometrische Befragungen zum Einsatz, 
in denen z. B. jede Person aufgefordert wird, bestimmte Beziehungen anzugeben (z.B. 
Personen, die man mag oder mit denen man befreundet ist). Dadurch kann ein detail-
liertes Abbild der Peerstruktur innerhalb eines bestimmten Kontexts erhoben werden 
und beispielsweise Positionen einzelner Personen (Zentralität, Cliquen-Zugehörigkeit 
etc.) analysiert werden. Damit eine soziometrische Datenerhebung möglich ist, müssen 
bestimmte Bedingungen erfüllt sein. Es muss bekannt sein, wer zum Netzwerk gehört, 
die Gruppe darf nicht zu groß sein und es sollte eine Liste mit Namen vorliegen, die den 
Teilnehmenden bei der Befragung zur Verfügung gestellt werden kann. Beziehungen 
außerhalb der definierten Gruppe können nicht berücksichtigt werden (Baur 2014, S. 
947). Bei (2) egozentrierten Netzwerkerhebungen berichtet jede befragte Person (Ego) 
über ihr eigenes Netzwerk. Meist sind diese egozentrierten Netzwerkerhebungen ein 
Teil standardisierter Datenerhebungsverfahren. D.h. die Personen werden selbst befragt 
und zu einem bestimmten Zeitpunkt gebeten, Informationen über ihre persönlichen 
Netzwerke anzugeben. Beispielsweise könnte eine Schülerin gebeten werden, ihre fünf 
engsten Freundinnen und Freunde zu nennen. Zu diesen Freundschaftsbeziehungen 
können mittels Namens-Interpreter jeweils weitere Informationen erhoben werden (z.B. 
Alter, Geschlecht und weitere Eigenschaften oder Verhaltensweisen) (siehe hierzu aus-
führlicher z.B. Fuhse 2016, S. 122–126) (Baur 2014, S. 948–949). Wenn Freundschafts-
nominierungen nicht auf Kontexte (z.B. Schule) beschränkt sind, können auch außer-
kontextuelle Freundschaftsbeziehungen benannt werden. 
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erwähnt, werden einerseits unterschiedlichste Netzwerkgrenzen 
(Schulklasse | Jahrgang | Schule, wobei ersteres am häufigsten vor-
kommt) genutzt. Darüber hinaus werden unterschiedlichste Definitio-
nen oder überwiegend keine Definitionen verwendet, um Freund-
schaftsbeziehungen zu erheben. Dies kann exemplarisch an der vari-
ierenden Bezeichnung des vermeintlich individuell wichtigsten 
Freundes bzw. der wichtigsten Freundin verdeutlicht werden. So wird 
beispielsweise nach „very best friend“ (Prinstein 2007, S. 162), „best 
friend“ (Reitz et al. 2006, S. 278), „closest friend“ (Allen et al. 2012, 
S. 339) oder – auch wenn dies Ausnahmefälle sind – nach konkreteren 
Definitionen gefragt, die vermutlich auf den wichtigsten Freund bzw. 
die wichtigste Freundin abzielen: „the kid with whom you spend the 
most amount of time“ (Poulin et al. 1999, S. 46; vgl. hierzu insgesamt 
auch Giletta et al. 2021, S. 727). Dies dürfte vor allem daran liegen, 
dass keine einheitliche Freundschaftsdefinition existiert und verallge-
meinernd angenommen wird, dass den erfassten Beziehungen weitge-
hend vergleichbare Formen sozialer Bindung zugrunde liegen (Fuhse 
2016, S. 51). D.h. in all diesen Fällen ist davon auszugehen, dass ein 
sehr ähnliches Freundschaftsverständnis vorausgesetzt wird (Leusch-
ner und Schobin 2016, S. 56). Des Weiteren variiert die Anzahl der 
betrachteten Freundinnen und Freunde erheblich. Damit ist gemeint, 
dass hinsichtlich der Anzahl zu benennender Freundinnen und 
Freunde das Spektrum von einer einzigen Angabe über feste Ober-
grenzen (z.B. zwei, drei, fünf) bis hin zu unbegrenzten Nennungen 
reicht, wobei Zwischenstufen aller Art vorkommen (siehe hierzu aus-
führlicher z.B. Cillessen und Marks 2017, S. 29–31). Der wohl zent-
ralste Grund hierfür dürfte sein, dass sowohl soziometrische als auch 
egozentrierte Datenerhebungsverfahren sehr aufwendig, komplex und 
damit ressourcenintensiv sind. Wird die Anzahl der zu erfassenden 
Beziehungen zwischen Personen reduziert, verringert sich der Erhe-
bungsaufwand deutlich. Eine Erhebung, die mehr Beziehungen erfas-
sen soll, führt hingegen zu einem deutlich höheren Befragungsauf-
wand, sowohl in ökonomischer als auch in organisatorischer Hinsicht 
(z.B. Gerich und Lehner 2003; Mewes 2010; Wolf 2010). 

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass dem Freundschaftskonzept nur 
eine sehr untergeordnete Bedeutung beigemessen wird und dass 
Freundschaftsbeziehungen per se eher als geeignete Bezugspunkte er-
achtet werden, um Peereinflussprozesse zu analysieren, ohne die mög-
lichen Unterschiede, die sich wiederum aus differierenden Freund-
schaftskonzeptionen ergeben können, zu reflektieren. Mit Fokus auf 
Freundschaftsbeziehungen wird dadurch aber erheblich erschwert, 
entsprechende Erkenntnisse in Bezug auf den Einfluss dieser Bezie-
hungsart zu selektieren bzw. differenzierter zu betrachten, weil die 
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Vergleichbarkeit der Studienergebnisse stark eingeschränkt ist. Es be-
steht eine enorme Heterogenität, die sich in divergierenden Effektstär-
ken und teils widersprüchlichen Befunden niederschlagen kann (vgl. 
hierzu auch Giletta et al. 2021). Dies hat darüber hinaus auch zur 
Folge, dass Befunde in der Gesamtschau als Peereffekte verallgemei-
nert werden, tatsächlich aber auf teils sehr heterogenen Freundschafts-
beziehungen basieren. Durch die bereits erwähnte Komplexität der Er-
hebung von Freundschafts- und Peerbeziehungen ist darüber hinaus 
vermutlich auch erklärbar, dass Querschnittsstudien und Längs-
schnittanalysen im Cross-Lagged-Design häufig vorkommen (Erdley 
und Day 2017, S. 14; Kindermann 2016, S. 34–35). Da die Datener-
hebung von sowohl soziometrischen als auch egozentrierten Bezie-
hungen enorm zeit- und kostenintensiv ist, werden sie häufig – insbe-
sondere, wenn sie in groß angelegte Datenerhebungsprojekten einge-
bunden sind – nur einmalig durchgeführt oder mit jeweils langen Zeit-
abständen zwischen den Datenerhebungspunkten (vgl. hierzu auch Gi-
letta et al. 2021, S. 739). Ebenso ist dadurch vermutlich erklärbar, dass 
Netzwerkerhebungsinstrumente in Panelerhebungen zwischen Wellen 
verändert bzw. reduziert werden. Damit ist z.B. gemeint, dass erst In-
formationen zu fünf engen Freundinnen und Freunden und in einer 
nachfolgenden Welle nur noch Informationen zu drei engen Freundin-
nen und Freunden erhoben werden. 

2.2 Freundschaftsbeziehungen und individueller Bildungserfolg 
im sekundären und tertiären Bildungsbereich 

Angesichts der langen Tradition der Peerforschung und der Vielzahl 
vorliegender Peerstudien – die, wie eben erläutert, häufig genuin 
Freundschaftsstudien sind – wäre eigentlich zu erwarten, dass auch 
zahlreiche Studien zum Einfluss von Freundschaftsbeziehungen auf 
den individuellen Bildungserfolg vorliegen. Der dezidierten Untersu-
chung des Effekts von Freundschaftsbeziehungen auf den individuel-
len Bildungserfolg kommt allerdings vergleichsweise nur sehr wenig 
Aufmerksamkeit zu. Dies gilt sowohl für die quantitative als auch für 
die qualitative Forschung (Fortuin et al. 2016, S. 1; Brechwald und 
Prinstein 2011, S. 2–3; Wentzel et al. 2018, S. 1242). 

Qualitative Studien 
Obwohl die qualitative Peerforschung äußerst vielfältig ist und sich 
z.B. mit Aggression und Gewalt (siehe hierzu zusammenfassend z.B. 
Sitzer und Heitmeyer 2016), Freizeitaktivitäten (siehe hierzu zusam-
menfassend z.B. Harring 2016) und Protestverhalten (siehe hierzu zu-
sammenfassend z.B. Pfaff 2016) beschäftigt, sind Untersuchungen, 
die sich mit Peerbeziehungen und schulischen Bildungsverläufen aus-
einandersetzen, äußerst selten (z.B. Bennewitz et al. 2016, S. 418; 

23 



 
 

  
   

     
  

   

   
 

   
  

 
   

  
 

   
  

 
  

    

 

 
  

 
    

   
 

  
   

 
   

 
          

   
    

  

Krüger und Deppe 2010, S. 224; Krüger et al. 2015, S. 162). Deswe-
gen wurde entschieden, in diesem Kapitel – abgesehen von den beiden 
nachfolgenden Ausnahmen – nur quantitative Studien darzustellen. 
Eine für diese Arbeit relevante Ausnahme in der nationalen Forschung 
ist eine Studie von Krüger und Deppe (2010). Das Hauptergebnis die-
ser Studie besteht im Wesentlichen darin, dass sich die unterstützende 
Funktion von Freundinnen und Freunden eher auf die emotionale und 
soziale Bewältigung schulischer Leistungsanforderungen bezieht als 
auf die tatsächliche Leistungsunterstützung. Demgegenüber zeichnet 
McCabe (2016a) ein wesentlich differenzierteres Bild. Sie untersucht, 
wie Freundschaftsnetzwerke das akademische und soziale Leben von 
Studierenden in den USA beeinflussen. Dabei liegt der Fokus zwar 
vorwiegend auf der Struktur von freundschaftlichen Netzwerken. In 
Bezug auf den Einfluss von Freundschaftsbeziehungen auf individu-
elle akademische Leistungen stellt sie jedoch heraus, dass diese so-
wohl positive als auch negative Einflüsse haben können, wobei es ihr 
zufolge besonders wichtig ist, individuell eine Balance zwischen Ab-
lenkung und Ausgleich zu finden. Dabei können Strategien zur Dis-
tanzierung gewählt werden, bei denen Freundinnen und Freunde nur 
in den Pausen oder als bewusste Belohnung gesehen werden. Alterna-
tiv können Freundschaftsbeziehungen in den akademischen Alltag in-
tegriert werden, da sie durch instrumentelle Hilfe, emotionale Unter-
stützung, Diskussionen und freundschaftliches, anspornendes Kon-
kurrenzverhalten die akademischen Leistungen positiv beeinflussen 
können. 

Quantitative Studien 
Der Fokus in der quantitativen Forschung liegt eindeutig auf dem Pri-
mar- und Sekundarschulbereich (vgl. hierzu auch Poldin et al. 2016, 
S. 449), wohingegen für den tertiären Bildungsbereich ein eindeutiges 
Forschungsdesiderat besteht (vgl. hierzu z.B. auch Bornhorst et al. 
2020, S. 146; Brouwer et al. 2016, S. 109–110; Feldhaus und Speck 
2020, S. 19; Fletcher und Tienda 2009, S. 287; Read et al. 2020, S. 
70). In Anbetracht der Tatsache, dass die Generierung und Akkumu-
lation von sozialem Kapital als eine der zentralsten latenten Funktio-
nen von Hochschulbildung angesehen werden kann (Bridgeforth und 
McClure 2016, S. 224), ist dies besonders überraschend. Dass aber 
auch für den Sekundarschulbereich insgesamt nur sehr wenige Studien 
vorliegen, kann insbesondere dadurch verdeutlicht werden, dass nur 
eine Metastudie (Wentzel et al. 2018) zu diesem Thema existiert, die 
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sowohl den Primar- und Sekundarschulbereich abdeckt.3 Wie bereits 
erwähnt, werden im weiteren Verlauf dieses Kapitels nur Studien dis-
kutiert, die den sekundären (ab der mittleren Adoleszenz) und tertiären 
Bildungsbereich abdecken. Ein zentrales Ergebnis der eben erwähnten 
Metastudie ist allerdings, dass sich weder die grundsätzlichen Effekte 
noch die Effektgrößen zwischen Primar- und Sekundarschulbereich 
unterscheiden (Wentzel et al. 2018, S. 1255). Auf weitere zentrale Er-
gebnisse dieser Metastudie wird im Folgenden noch verwiesen, aber 
an dieser Stelle nicht detaillierter eingegangen, weil die entsprechen-
den Studien ohnehin ausführlich in diesem Kapitel diskutiert werden. 
Da in den entsprechenden Untersuchungen, die für den sekundären 
und tertiären Bildungsbereich vorliegen, teilweise äußerst unter-
schiedliche Operationalisierungen von Freundschaft genutzt werden, 
wurde zur besseren Übersichtlichkeit eine strukturierende Untertei-
lung vorgenommen (siehe Tabelle 2): Einerseits lassen sich Studien 
unterscheiden, die spezifische Arten von Freundschaftsbeziehungen 
untersuchen (reziproke Schulfreundschaften, freundschaftliche Zu-
sammenarbeit, Freundschaften außerhalb des unmittelbaren Bildungs-
kontextes). Andererseits gibt es Studien, die sich auf bestimmte Merk-
male der Freundinnen und Freunde konzentrieren. Dazu zählen der 
Noten, bildungs- und verhaltensbezogene Einstellungen (Schulenga-
gement, Aspirationen, Schuleinstellungen, Problemverhalten) sowie 
die ethnische Herkunft (Anteil Migrationshintergrund, Anteil in ande-
rem Land geboren, Sprache) der Freundinnen und Freunde. 

3 Die letzte vorherige Metastudie ist laut Wentzel (2018, S. 1245) eine Metastudie von 
Newcomb und Bagwell (1995), wobei zu diesem Zeitpunkt hauptsächlich Studien aus 
dem Kindergarten oder Primarschulbereich vorlagen (Wentzel et al. 2018, S. 1246), 
weshalb auf diese Studien im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter eingegangen wird. 
Ebenso werden Studien, die ausschließlich Netzwerkanalysen durchführen, im Rahmen 
des Forschungsstands nicht diskutiert (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 4.2; für eine 
kompakte Zusammenfassung dieser Befunde siehe z.B. Black et al. (2025)). 
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Tabelle 2: Kategorisierung Freundschaftsindikatoren bzw. -operationalisierungen 

Arten von Freundschaftsbeziehungen 

Reziproke Schulfreundschaften 

Freundschaftliche Zusammenarbeit 

Freundschaftsbeziehungen außerhalb des unmittelbaren Bildungskontexts 

Noten der Freundinnen und Freunde 

Bildungs- und verhaltensbezogene Einstellungen der Freundinnen und Freunde 

Schulengagement 

Bildungsaspirationen 

Positive Schuleinstellung 

Problemverhalten 

Ethnische Herkunft der Freundinnen und Freunde 

Anteil der Personen mit Migrationshintergrund 

Anteil der im Ausland geborenen Freundinnen und Freunde 

Überwiegende Kommunikationssprache 

Quelle: Eigene Darstellung. 

In den nachfolgenden Unterkapiteln 2.2.1 bis 2.2.4 werden die ent-
sprechenden Studien zunächst beschreibend dargestellt. Dabei wird 
der Fokus auf zentrale Aspekte gelegt. Da insgesamt mehr internatio-
nale Studien vorliegen, werden Studien, die auf deutschen Daten ba-
sieren, etwas ausführlicher beschrieben. Am Ende jedes Unterkapitels 
erfolgt, sofern möglich, eine studienübergreifende Zusammenfassung 
zentraler Befunde zu den jeweiligen Freundschaftsindikatoren sowie 
eine Reflexion bestehender Limitationen. Insgesamt zeigen sich über 
die Studien hinweg erhebliche konzeptionelle und methodische Un-
terschiede, die es in der Gesamtschau erschweren, verallgemeinernde 
Schlussfolgerungen auf Grundlage der bisherigen Forschung zu zie-
hen. Diese Heterogenität stellt insbesondere aus kausalanalytischer 
Perspektive eine Herausforderung dar und wird in Kapitel 3.3 ausführ-
lich thematisiert. 

2.2.1 Arten von Freundschaftsbeziehungen 

Reziproke Schulfreundschaften 
In den entsprechenden Studien von Vaquera und Kao (2008), Wentzel 
und Caldwell (1997) und Wentzel et al. (2004) wurde auf Basis von 
Daten aus den USA untersucht, ob und wie das Vorhandensein von 
(reziproken) Freundschaften den individuellen Bildungserfolg beein-
flusst. Den Ergebnissen von Wentzel und Caldwell (1997) entspre-
chend ist die Anzahl reziproker Freundschaften in der sechsten Klasse 
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signifikant positiv mit dem Notendurchschnitt in der sechsten und 
siebten Klasse bei Jungen verbunden. Für Mädchen zeigte sich kein 
signifikanter Zusammenhang zwischen reziproken Freundschaften 
und Notendurchschnitt. Die Analyse erfolgte im Rahmen eines Cross-
Lagged-Panel Designs mittels Varianzanalyse mit Kovariaten (AN-
COVA). Wentzel et al. (2004) zeigten, dass Schüler mit mindestens 
einer reziproken Freundschaft in der sechsten Klasse signifikant hö-
here schulische Leistungen sowohl zu Beginn als auch zwei Jahre spä-
ter (achte Klasse) erreichen im Vergleich zu Schülerinnen und Schü-
lern ohne reziproke Freundschaft. Der Effekt war unabhängig vom 
Geschlecht und wurde zusätzlich über emotionale Stabilität und moti-
vationales Engagement vermittelt. Zum Einsatz kamen Varianzanaly-
sen (ANOVA) und hierarchische Regressionsanalysen im Cross-Lag-
ged-Panel Design. Vaquera und Kao (2008) zufolge haben Jugendli-
che mit reziproken Freundschaften ein höheres Zugehörigkeitsgefühl 
zur Schule und erzielen, vermittelt dadurch, auch bessere schulische 
Leistungen. Die Befunde basieren auf gepoolten multiplen Regressi-
onsanalysen im Querschnittsdesign. 

Insgesamt deuten diese Ergebnisse darauf hin, dass reziproke Freund-
schaften positiv mit der individuellen schulischen Leistung (Noten-
durchschnitt) zusammenhängen. Das Vorhandensein von Freund-
schaftsbeziehungen wird dabei über wechselseitige Freundschaftsno-
minierung erhoben. Das heißt, dass die Teilnehmenden gebeten wer-
den, eine bestimmte Anzahl von Freundinnen und Freunden zu benen-
nen (z.B. durch Angabe von Namen oder Initialen). Anschließend 
wird überprüft, ob diese Personen, die ebenfalls nach ihren Freundin-
nen und Freunden gefragt wurden, auch den jeweiligen Befragten als 
Freund oder Freundin genannt haben. Hierbei sollte jedoch beachtet 
werden, dass aufgrund der schulbezogenen Datenerhebung nur rezip-
roke Schulfreundschaften (hauptsächlich Schulklassenfreundinnen 
und -freunde) erhoben werden. In Bezug auf den individuellen Bil-
dungserfolg ist dies deshalb eher eine Messung dafür, ob reziproke 
Freundschaftsbeziehungen innerhalb eines bestimmten Bildungskon-
textes bestehen, mit denen ein Austausch über schulbezogene Ange-
legenheiten möglich ist. Die Studien unterscheiden sich dabei sowohl 
hinsichtlich der Anzahl der Freundinnen und Freunde, die benannt 
werden konnten, als auch in Bezug auf die Anzahl der Freundschaften, 
die letztendlich in den Analysen berücksichtigt wurden. In der Studie 
von Wentzel und Caldwell (1997) und Wentzel et al. (2004) konnten 
maximal drei beste Freundschaftsbeziehungen innerhalb der Schul-
klasse benannt werden. Im Rahmen der von Vaquera und Kao (2008) 
genutzten Daten konnten die Jugendlichen bis zu fünf Freundschafts-
beziehungen innerhalb der Schule benennen. In den Analysen wurden 
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nur die Angaben des erstgenannten Freundes bzw. der Freundin oder, 
falls keine Daten verfügbar waren, die Daten des nächstgenannten 
Freundes bzw. der nächstgenannten Freundin genutzt. Fraglich ist bei 
diesen Studien, was tatsächlich gemessen wird, da die fehlende Re-
ziprozität nicht zwangsläufig bedeutet, dass keine Freundschaft be-
steht oder die Schülerinnen und Schüler gar keine Freundschaften ha-
ben4, worauf die Ausführungen in den entsprechenden Artikeln aber 
dennoch hindeuten (z.B. Wentzel und Caldwell 1997, S. 1206; Went-
zel et al. 2004, S. 195, 200). Zum einen kann eine Freundschaft unter-
schiedlich wahrgenommen werden, etwa wenn eine Person die Bezie-
hung als intensiver empfindet als die andere, obwohl dennoch Inter-
aktionen stattfinden. Zum anderen lässt das Ausbleiben einer Nen-
nung in der Erhebung nicht den Schluss zu, dass jemand keine Freund-
schaftsbeziehungen hat, da lediglich Schulklassen- bzw. Schulfreund-
schaften erfasst werden. Freundschaften außerhalb der Schule bleiben 
unberücksichtigt. Solche Studien thematisieren demnach Freund-
schaftslosigkeit im schulischen Kontext, wobei ausschließlich rezip-
roke Freundschaften innerhalb der Schulklasse oder der Schule erfasst 
werden. Insofern stellen sie aber zumindest eine Messung dafür dar, 
ob Personen Freundschaftsbeziehungen in der Klasse/Schule haben, 
mit denen sie sich über schulische Angelegenheiten austauschen kön-
nen, mit denen sie gemeinsam lernen können etc. Insofern implizieren 
sie (zumindest teilweise), dass Freundschaften innerhalb der Schule 
förderlich für den individuellen Bildungserfolg sind. 

4 Verlässliche Zahlen zur tatsächlichen Freundschaftslosigkeit zu finden, ist äußerst 
schwierig. Das Problem liegt darin, dass eine auf reziproker Freundschaftsnominierung 
basierende Erhebung von Freundschaftsbeziehungen in Schulstudien nicht umsetzbar 
ist, weil der Datenerhebungskontext auf Schulen beschränkt ist. Eine andere Möglich-
keit, Freundschaftslosigkeit zu messen, besteht darin, die Personen danach zu fragen, 
ob sie Freunde haben. Dabei kann die Reziprozität natürlich nicht mehr berücksichtigt 
werden. Leider sind die in Deutschland hierzu vorliegenden Daten zumeist nicht reprä-
sentativ bzw. basieren nicht auf Zufallsstichproben (z.B. Sinus-Institut etc.). Eine Aus-
nahme bildet das NEPS. In der Startkohorte 4 wurden Schüler in Welle 2 gefragt, ob sie 
einen oder mehrere gute Freunde haben. Von den 14 753 Schülern, die diese Frage be-
antwortet haben, haben lediglich 1,2 % angegeben, dass dies auf sie nicht zutrifft (FDZ‐
LIfBi 2021, S. 5852). Insgesamt kann deshalb davon ausgegangen werden, dass tatsäch-
liche Freundschaftslosigkeit äußerst selten auftritt und daher insgesamt als von geringer 
Relevanz zu bewerten ist. 
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Freundschaftliche Zusammenarbeit 
Swenson und Strough (2008) untersuchten mit einem experimentellen 
Design, ob sich die Kooperation von gleichgeschlechtlichen Freund-
schaftsbeziehungen anders auf den individuellen Bildungserfolg aus-
wirkt als die Kooperation mit Personen, zu denen keine Freundschaft 
besteht. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Freundschaft indivi-
duelle Bildungsleistung (in diesem Fall Tests zur Genauigkeit und Be-
gründung) bei kooperativen Aufgaben nicht direkt beeinflusst, d.h. 
dass durch die Freundschaft kein Vorteil bei der Bearbeitung besteht. 
Windzio et al. (2014, S. 31) zeigten aber mit deutschen Daten, die im 
Rahmen von Netzwerkanalysen in gymnasialen Oberstufen in 
Deutschland (Bremen, Niedersachsen und Hamburg) untersucht wur-
den, dass die Wahrscheinlichkeit, dass Lernpartnerinnen und -partner 
miteinander befreundet sind, signifikant höher ist. Diese Befunde wi-
dersprechen einander nicht, implizieren aber, dass durch die Zusam-
menarbeit mit Freundinnen und Freunden (wenn sie gleich durchge-
führt wird wie jene ohne Freundinnen und Freunde) kein Vorteil be-
steht. 

Freundschaftsbeziehungen außerhalb des unmittelbaren Bil-
dungskontexts 
Bei vielen der bisher diskutierten Studien und auch bei vielen noch 
nachfolgend diskutierten werden ausschließlich Freundschaftsbezie-
hungen innerhalb von Schul- und Schulklassenkontexten berücksich-
tigt. Ausgehend von der Annahme, dass insbesondere Freundschaften 
innerhalb der Schule relevant sind für den individuellen Bildungser-
folg (z. B. durch stärkere Schulidentifikation, geteilte Leistungswerte, 
gemeinsame Lernaktivitäten und weniger ablenkende Einflüsse) un-
tersuchten Witkow und Fulingi (2010), inwiefern sich der Anteil von 
Freundinnen und Freunden innerhalb der eigenen Schule (Variable, 
die den Prozentsatz der fünf besten Freundinnen und Freunde angibt, 
skaliert von 0 bis 1) auf den individuellen Bildungserfolg (skaliert von 
0 bis 4) auswirkt. Die Ergebnisse, welche auf Korrelations- und Re-
gressionsanalysen im Cross-Lagged-Panel Design ohne Kontrollvari-
ablen basieren, deuten insgesamt darauf hin, dass die Tatsache, enge 
Freundschaftsbeziehungen innerhalb der Schule zu haben, einen posi-
tiven Einfluss hat. Die Korrelationsanalysen zeigten eine positive 
Korrelation zwischen schulinternen Freundschaften und individuel-
lem Notendurchschnitt (r = 0.13***).5 Im Rahmen der Cross-Lagged-

5 Da diese und die nachfolgenden Studien im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse die-
ser Arbeit als besonders relevant erachtet werden, werden nachfolgend auch Effektgrö-
ßen berichtet. Darüber hinaus wird die in den Studien berichtete statistische Signifikanz 
angegeben. Zur besseren Lesbarkeit werden nur Sternchen verwendet. Diese entspre-
chen den gängigen Konventionen: *** für p < 0.001, ** für p < 0.01, * für p < 0.05. 
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Panel-Analysen zeigte sich unter Kontrolle des Notendurchschnitts 
aus der 11. Klasse weiterhin eine positive und signifikante Beziehung 
zwischen dem Prozentsatz der schulischen Freundschaftsbeziehungen 
und dem individuellen Notendurchschnitt in der 12. Klasse (β = 
0.08**), trotz einer hohen Stabilität des Notendurchschnitts über den 
einjährigen Zeitraum (β = 0.75***). Auch im Rahmen der Mediati-
onsanalysen erwiesen sich alle untersuchten Mediatoren als relevant 
(Schulidentifikation: β = 0.6**, durchschnittliche Lern- und Hausauf-
gabenzeit: β = 0.08*, freundschaftliche schulische Aktivitäten: β = 
0.04*). 

Im tertiären Bildungsbereich untersuchten Bornhorst et al. (2020) den 
Einfluss von außeruniversitären Freundschaftsbeziehungen auf den 
subjektiv wahrgenommenen Studienerfolg im Rahmen eines Mixed 
Methods Designs mit deutschen Daten. Befragt wurden ausschließlich 
Bachelorstudierende der Universität Oldenburg. Bei den quantitativen 
Querschnittsanalysen wurde der subjektiv wahrgenommene Studien-
erfolg (Mittelwert aus drei 4-stufigen Likert-Items, skaliert von 1-4) 
als abhängige Variable genutzt. Als zentrale X1-Variable wurden un-
ter anderem außeruniversitäre Freundschaftsbeziehungen betrachtet, 
die im Rahmen eines Sozialkapital-Globalindikators erhoben wurden, 
welcher die Mutter, den Vater, außeruniversitäre Freundschaftsbezie-
hungen sowie Partnerin bzw. Partner umfasst. Gemessen wurde je-
weils die Wahrnehmung von Unterstützungsleistungen im Fall von 
Problemen oder Schwierigkeiten im Studium. Als Kontrollvariablen 
wurden die soziale Integration in die Gruppe der Mitstudierenden, Er-
werbstätigkeit, Zufriedenheit mit finanzieller Situation, Gesundheit, 
Geschlecht und Vorhandensein von Kindern berücksichtigt. Die Er-
gebnisse der linearen Regressionsanalysen zeigen keine signifikanten 
und äußerst kleinen Effekte für außeruniversitäre Freundschaftsbezie-
hungen (β = 0.001 im Modell mit allen Kontrollvariablen). Erwäh-
nenswert ist allerdings, dass kein negativer Effekt vorliegt. Auch für 
die familiären Unterstützungsindikatorvariablen zeigen sich im Mo-
dell mit den Kontrollvariablen keine statistisch signifikanten und äu-
ßerst kleine Effekte. Die einzige Ausnahme hierzu bildet die Unter-
stützung durch Partnerinnen bzw. Partner (β = 0.107**). Qualitativ 
wurden 33 leitfadengestützte Interviews mit Studierenden aus dem 
gleichen Sample geführt. Die Ergebnisse aus den qualitativen Inter-
views widersprechen den quantitativen Befunden. Außeruniversitäre 
Freundschaftsbeziehungen werden als wichtige Ressourcen der Bera-
tung bei der Wahl des Studiengangs und -orts dargestellt. Vor allem 
wird aber die emotionale Unterstützung hervorgehoben, die als beson-
ders hilfreich in Bezug auf den Umgang mit Leistungsansprüchen her-
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vorgehoben wird. Insbesondere bei zu hohen familiären Leistungsan-
sprüchen dienen Freundschaftsbeziehungen als Kompensation. 
Ebenso werden potenziell negative Einflüsse durch Freundschaften 
dargestellt, die sich in den Interviews durch Konflikte zeigten, die das 
Wohlbefinden beeinträchtigen sowie dadurch, dass Freundschaftsbe-
ziehungen auch Zeit erfordern, was in Klausurphasen problematisch 
ist. Auch eine ablehnende Haltung von Freundinnen und Freunden ge-
genüber dem Studium wird als negativ für die Motivation der Studie-
renden dargestellt. 

2.2.2 Noten der Freundinnen und Freunde 

Es liegen einige Studien vor, die den Notendurchschnitt der Freun-
dinnen und Freunde als zentrale unabhängige Variable nutzen und den 
Einfluss auf den individuellen Notendurchschnitt untersuchen (Cook 
et al. 2007; Véronneau und Dishion 2011; Wentzel et al. 2004; Wind-
zio et al. 2014). Die Erhebung dieser Noten innerhalb des Freundes-
kreises basiert auf den tatsächlichen Noten (nicht z.B. auf einer Schät-
zung) und ist somit nur möglich, wenn die entsprechenden Freundin-
nen und Freunde ebenfalls befragt werden. Bei Studien dieser Art wird 
dies dadurch bewerkstelligt, dass alle Personen einer Schule oder 
Schulklasse/Klassenstufe befragt werden, wodurch dann auch die 
Schulnoten aller befragten Personen vorliegen. Dadurch können aber 
nur Freundinnen und Freunde berücksichtigt werden, von denen eben-
falls Schulnoten vorliegen, d.h. Freundinnen und Freunde innerhalb 
des Erhebungskontextes, die wiederum selbst befragt wurden und Teil 
der Stichprobe waren. 

Cook et al. (2007) zeigten mit Daten für Prince George's County 
(USA, N=901) mittels multipler linearer Regressionsanalysen im 
Cross-Lagged-Panel Design, dass der Notendurchschnitt der Freun-
dinnen und Freunde den größten Gesamteffekt (β = 0.036**) unter al-
len weiteren berücksichtigten Freundschaftsmerkmalen (z.B. proble-
matisches Verhalten oder Selbstwirksamkeit) auf den individuellen 
schulischen Gesamterfolg hatte (Indexvariable bestehend aus Noten-
durchschnitt, Kompetenztests, Sozialverhalten, mentaler Gesundheit, 
skaliert von 0-9). Ebenfalls zeigte sich ein Zusammenhang zwischen 
dem individuellen Notendurchschnitt und dem Notendurchschnitt der 
Freundinnen und Freunde, wobei die Effektstärke zwar höher ausfällt 
(β = 0.56), jedoch nicht statistisch signifikant ist. In dem Regressions-
modell waren zusätzlich auch ethnische Herkunft, Geschlecht, Fami-
lienstruktur, soziale Herkunft, Grundschulnoten, Qualität des familiä-
ren Umfelds, Stabilität der Freundschaft, Alter der Freundinnen und 
Freunde sowie die Anzahl der genannten Freundschaften als Kontroll-
variablen aufgenommen. 
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Véronneau und Dishion (2011) untersuchten im Rahmen von Cross-
Lagged-Panel hierarchischen Regressionsanalysen mit selbsterhobe-
nen Daten (8 Schulen, suburbane nordwestliche Region in den USA, 
N=1728) wie sich der Notendurchschnitt, das Schulengagement sowie 
das Problemverhalten von Freundschaften auf den individuellen No-
tendurchschnitt (skaliert von 0 bis 4) auswirken. Die drei Freund-
schaftsvariablen wurden gleichzeitig ins Modell aufgenommen. Dar-
über hinaus wurden noch Geschlecht, das individuelle Schulengage-
ment sowie Problemverhalten und elterliches Fürsorgeverhalten im 
Modell berücksichtigt. Dabei zeigt sich keine Auswirkung des Noten-
durchschnitts der Freundinnen und Freunde auf den individuellen No-
tendurchschnitt (β = −0.01). Interaktionsanalysen deuten darüber hin-
aus darauf hin, dass ein negativer Einfluss der schulischen Leistung 
von Freundschaftsbeziehungen bei leistungsschwachen Mädchen vor-
handen ist. Generelle Geschlechterunterschiede zeigten sich aber 
nicht. 

Wentzel et al. (2004) fanden mit hierarchischen Regressionsanalysen 
im Cross-Lagged Design (selbsterhobene Daten, USA, N=242) zwar 
einen positiven Zusammenhang zwischen dem Notendurchschnitt der 
Freundinnen und Freunde aus der sechsten Klasse (β = 0.35***) und 
dem individuellen Notendurchschnitt in der achten Klasse (skaliert 
von 0 bis 5); dieser ging jedoch zurück (β = 0.1), sobald die eigene 
Motivation und der individuelle Notendurchschnitt aus dem Vorjahr 
berücksichtigt wurden. 

Darüber hinaus zeigten Windzio et al. (2014) anhand einer Stichprobe 
aus den Bundesländern Bremen, Niedersachsen und Hamburg mit li-
nearen Querschnitts-Regressionsanalysen, dass die durchschnittliche 
Punktzahl der Freundinnen und Freunde eines Abiturjahrgangs (1. 
Welle: β = 0.53**, 2. Welle: β = 0.59***) den individuellen Punkt-
durchschnitt (Skalierung nicht benannt, vermutlich 15-Punkte-System 
verwendet und entsprechend von 0 bis 15 skaliert) positiv beeinflusst. 
Für beste Freundinnen und Freunde fiel der Effekt etwas geringer aus 
(1. Welle β = 0.41**, für Welle 1 nicht dargestellt). Als Kontrollvari-
ablen wurden kulturelles Kapital, Geschlecht, Alter, Migrationshin-
tergrund, Persönlichkeitsfaktoren, Bildungshintergrund Eltern und 
Netzwerkzentralität genutzt. 

Sehr auffällig ist bei den hier dargestellten Studien, dass diese sich 
deutlich sowohl in Bezug auf die zentrale unabhängige Variable als 
auch auf die abhängigen Variablen und die angewandten Analyseme-
thoden unterscheiden. Die zentrale unabhängige Variable beschreibt 
die durchschnittliche Note jener Freundinnen und Freunde, die maxi-
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mal benannt werden konnten. Dabei wurde z.B. nur die Note des erst-
genannten Freundes bzw. der erstgenannten Freundin (z.B. Wentzel 
et al. 2004) oder aller genannten Freundinnen und Freunde (z.B. Cook 
et al. 2007) berücksichtigt. Bei Windzio et al. (2014) ist die Anzahl 
der Freundinnen und Freunde, die in den Analysen berücksichtigt 
wurde, nicht dokumentiert bzw. nicht nachvollziehbar dargestellt und 
Annahmen diesbezüglich werden nicht diskutiert. Da aber dennoch 
separate Effekte für Freundinnen und Freunde und beste Freundinnen 
und Freunde berechnet wurden, kann nicht beurteilt werden, ob und 
inwiefern die unterschiedlichen Effektgrößen zwischen allen benann-
ten Freundschaften und den besten Freundschaften von Relevanz sind. 
Darüber hinaus beziehen sich die abhängigen Variablen auf Noten-
durchschnitte einer unterschiedlichen und variierenden Anzahl von 
Schulfächern. Zudem wurden verschiedene methodische Ansätze zur 
Analyse der Effekte herangezogen, darunter hierarchische Regressi-
onsanalysen mit und ohne Kontrollvariablen sowie multiple lineare 
Regressionsanalysen im Cross-Lagged-Panel oder Querschnittsde-
sign. Bei der Modellaufnahme wird zudem oftmals keine explizite 
Differenzierung vorgenommen, ob es sich bei den aufgenommenen 
Variablen um Einflussfaktoren, vermittelnde Mechanismen oder Kon-
trollvariablen handelt. 

Insgesamt deuten die Ergebnisse zwar darauf hin, dass ein entspre-
chend guter Notendurchschnitt der Freundinnen und Freunde den in-
dividuellen Notendurchschnitt positiv beeinflusst. Aufgrund der er-
heblichen Unterschiede in den Studiendesigns (insbesondere auch in 
Bezug auf den verwendeten Freundschaftsindikatoren) lassen sich 
darüber hinaus jedoch keine eindeutigen Schlussfolgerungen ziehen. 

2.2.3 Bildungs- und verhaltensbezogene Einstellungen der 
Freundinnen und Freunde 

Véronneau und Dishion (2011) untersuchten mit dem in Kapitel 2.2.2 
bereits erwähnten Sample, inwiefern sich das Schulengagement (Mit-
telwert aus 5-Item Skala, z.B. Hausaufgaben bearbeiten, Teilnahme 
an organisierten Aktivitäten, Kooperation mit Lehrkräften) und Prob-
lemverhalten der Freundinnen und Freunde (Mittelwert aus 11-Item 
Skala z.B. Eltern anlügen, Waffen in Schule mitführen) auf den indi-
viduellen Notendurchschnitt (skaliert von 0 bis 4) auswirkt. Im Rah-
men von Cross-Lagged-Panel hierarchischen Regressionsanalysen 
ohne Kontrollvariablen kamen sie zu dem Befund, dass nur das Prob-
lemverhalten der Freundinnen und Freunde einen signifikanten Prädi-
kator für eine negative Veränderung des individuellen Notendurch-
schnitts darstellt (β = −0.08**). 
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Roth (2014) untersuchte mit einer Stichprobe von 981 Schülerinnen 
und Schülern aus Hamburg, Hessen und Nordrhein-Westfalen (9. und 
10. Klassenstufe, Haupt-, Real- und Gesamtschulen) den Einfluss der 
Bildungsaspirationen des besten Freundes bzw. der besten Freundin 
sowie schulbezogener Einstellungen im Freundeskreis auf individu-
elle Schulnoten in Mathematik und Deutsch (jeweils skaliert von 1 bis 
6) sowie auf die Lesekompetenz (skaliert von 1-21). Im Rahmen ge-
poolter multipler linearer Regressionsanalysen im Querschnittsdesign 
wurde untersucht, ob der angestrebte oder bereits erreichte Bildungs-
abschluss des besten Freundes bzw. der besten Freundin die individu-
elle Deutsch- und Mathenote beeinflusst. Zusätzlich wurden weitere 
Merkmale der Freundschaftsbeziehungen berücksichtigt, darunter so-
ziales und politisches Engagement, Schulschwänzen, Lernverhalten, 
Diebstahl sowie das Bemühen um gute Noten. Diese fünf Indikatoren 
wurden mittels Faktorenanalyse zu einem einzelnen Indikator zusam-
mengefasst. Als Kontrollvariablen wurden Bundesland, Ethnie, Ge-
schlecht, familiärer Hintergrund, Befragungsmodus, Interviewer bzw. 
Interviewerin, besuchte Schulform und Klassenstufe genutzt. Die Er-
gebnisse zeigen, dass wenn der beste Freund bzw. die beste Freundin 
das Abitur anstrebt, die individuelle Deutschnote um 0.118* und die 
Mathenote um 0.217** ansteigt (Referenz: bester Freund bzw. beste 
Freundin strebt das Abitur nicht an). Hinsichtlich der Lesekompetenz 
konnten keine relevanten Zusammenhänge festgestellt werden (β = 
0.007). Als im Rahmen von Cross-Lagged Panel Design die Vorjah-
resnote berücksichtigt wurde, reduzierten sich die Effektgrößen deut-
lich und nur noch die Mathematiknote war statistisch signifikant 
(Deutschnote: β = 0.029, Mathenote: β = 0.098*). In Bezug auf die 
schulbezogenen Einstellungen der Freundinnen und Freunde findet er 
keinerlei relevante Einflüsse auf die Deutsch- oder Mathematiknoten 
sowie auf die Leseleistung und auch die Effektgrößen sind sehr klein. 
Auch die teils negativen Einflüsse stehen im Widerspruch zu seiner 
theoretischen Erwartung, da ursprünglich positive Einstellungen ge-
messen wurden, die sich eigentlich förderlich und nicht hinderlich auf 
die Motivation auswirken sollten (Leseleistung: β = −0.028, 
Deutschnote: β = 0.034, Mathenote: β = −0.003). 

2.2.4 Ethnische Herkunft der Freundinnen und Freunde 

In diesem Unterkapitel werden ausschließlich Studien dargestellt, die 
auf deutschen Daten basieren. Dies liegt daran, dass die Zusammen-
setzung von Einwanderungsgruppen erheblich zwischen verschiede-
nen Ländern variiert. Die in Deutschland vorherrschenden Herkunfts-
gruppen unterscheiden sich deutlich von jenen in den USA, die häufig 
Gegenstand internationaler Studien sind. Diese Differenzen sind auf 
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jeweils spezifische historische, politische und wirtschaftliche Gege-
benheiten zurückzuführen, welche die Migration und die Zusammen-
setzung der Einwanderungspopulationen prägen. Nichtsdestotrotz 
entsprechen auch die internationalen Befunde (siehe hierzu ausführ-
lich Olczyk 2018, S. 102–106, 224) größtenteils jenen, die im Folgen-
den diskutiert werden. 

Roth (2014) untersuchte mit dem zuvor bereits erwähnten Sample und 
Methoden ebenfalls, inwiefern sich das Geburtsland der drei engsten 
Freundinnen und Freunde (alle im Herkunftsland geboren, Teil im 
Herkunftsland geboren, keiner der Freundinnen und Freunde im Her-
kunftsland geboren) sowie der Sprachgebrauch mit den drei engsten 
Freundinnen und Freunden (hauptsächlich deutsch, gemischt, andere 
Sprache) auf die individuelle Lesekompetenz (skaliert von 1-21) so-
wie die Deutsch- und Mathematiknote (jeweils skaliert von 1-6) bei 
Neunt- und Zehntklässlerinnen und -klässlern auswirkt. Die Analyse 
des Geburtslandes der Freundinnen und Freunde ergab im Quer-
schnitt, dass ein gemischter Freundeskreis die Lesekompetenz um 
−0.229 und ein Freundeskreis bestehend aus Freundinnen und Freun-
den, die alle im Herkunftsland geboren wurden, um −0.708 beeinfluss-
ten. Für die Deutschnote zeigte sich bei gemischten Freundeskreisen 
ein Effekt von −0.151* und bei ausschließlich im Herkunftsland ge-
borenen Freundinnen und Freunden von −0.124. Die Mathenote 
wurde nur geringfügig beeinflusst (β = −0.021 bei gemischtem Freun-
deskreis und −0.084 bei ausschließlich im Herkunftsland geborenen 
Freundinnen und Freunden). Nach Einbezug der Vorjahresnoten blieb 
der Einfluss nahezu unverändert: Für die Deutschnote ergaben sich 
Werte von −0.118 (gemischt) und −0.100 (alle im Herkunftsland), 
während die Mathenote mit −0.004 (gemischt) und −0.041 (alle im 
Herkunftsland) weiterhin kaum beeinflusst wurde. 
Beim Sprachgebrauch mit den drei engsten Freundinnen und Freun-
den zeigte sich im Querschnitt, dass ein gemischter Sprachgebrauch 
die Lesekompetenz um −0.875** und der Gebrauch einer anderen 
Sprache um −1.504** beeinträchtigte. Die Deutschnote blieb nahezu 
unbeeinflusst (gemischt: β = −0.005, andere Sprache: β = 0.062). Die 
Mathenote wurde bei gemischtem Sprachgebrauch mit 0.098 und bei 
anderem Sprachgebrauch mit 0.278** positiv beeinflusst. Nach Ein-
beziehung der Vorjahresnoten ergaben sich für die Deutschnote Ef-
fektgrößen von 0.020 (gemischt) und 0.108 (andere Sprache). Bei der 
Mathenote zeigen sich hingegen veränderte Effekte: Während der Ein-
fluss bei gemischtem Sprachgebrauch mit 0.042 weiterhin leicht posi-
tiv bleibt, fällt er bei anderem Sprachgebrauch negativ aus (β = 
−0.180). 
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Olczyk (2018) untersuchte mit NEPS-Daten der Startkohorte 4 
(N=14.189) im Rahmen von Querschnittsanalysen mittels multipler 
linearer Regression, inwiefern sich der Anteil von Freundinnen und 
Freunden mit Migrationshintergrund (Assimilation als Referenz, 
Multiple Inklusion und Segmentation) auf Mathe- und Lesekompeten-
zen auswirkt. Die Kompetenzen wurden über Weighted-Maximum-
Likelihood-Schätzer operationalisiert (Lesekompetenz skaliert von 
−3.6 bis 4.1, Mathematikkompetenz von −4.4 bis 4.0). Als Kontroll-
variablen wurden soziale Herkunft, kulturelles Kapital, Geschlecht, 
Alter, Zuwanderungsgeneration, Schulform und die sozioökonomi-
sche sowie leistungsmäßige Zusammensetzung der Schulklasse ge-
nutzt. Zusätzlich untersuchte Olczyk im Rahmen von Mediationsana-
lysen (umgesetzt durch einen schrittweisen Aufbau der Modelle), ob 
der Anteil der Freundinnen und Freunde, die ein Abitur anstreben, bei 
den Mathematikkompetenzen sowie der Schulehrgeiz der Freundin-
nen und Freunde und deren Erwartung, dass man sich (die entspre-
chenden Individuen selbst) in der Schule anstrengt, einen mediieren-
den Effekt bei den Lesekompetenzen haben. Die Analysen ergaben, 
dass ein hoher Anteil an Freundinnen und Freunden mit multipler In-
klusion die Mathekompetenz signifikant negativ beeinflusste (β = 
−0.06***). Bei Segmentation war der negative Effekt mit −0.12 noch 
ausgeprägter, allerdings nicht statistisch signifikant. Zusätzlich zeigte 
sich im Rahmen der Mechanismusanalysen, dass ein höherer Anteil 
an Freundinnen und Freunden, die ein Abitur anstreben, die Mathe-
leistungen geringfügig negativ beeinflusste (−0.04*). Im Bereich der 
Lesekompetenzen zeigte sich hingegen ein positiver Zusammenhang: 
Multiple Inklusion führte zu einem Leistungsanstieg (β = 0.06***), 
ebenso wie Segmentation (0.05). Bei den Mechanismusanalysen 
zeigte sich, dass der Schulehrgeiz der Freundinnen und Freunde einen 
positiven mediierenden Effekt auf die Lesekompetenzen hatte (β = 
0.05***), während die Erwartung der Freundinnen und Freunde, dass 
man sich in der Schule anstrengt, die Lesekompetenzen negativ beein-
flusste (β = −0.08***). Auf Basis dieser Ergebnisse kommt Olczyk 
(2018, S. 224) zu dem Schluss, dass ethnische Einbettung weniger re-
levant sei, da die Befunde zu den Wirkungsrichtungen verschiedener 
Operationalisierungen in diesem Bereich, ähnlich wie in vergleichba-
ren Studien, eher heterogen ausfallen. Dabei wurden überwiegend 
keine oder vereinzelt negative Effekte festgestellt, wobei die Regres-
sionskoeffizienten insgesamt klein sind. Olczyk (2018, S. 229) führt 
dies teilweise darauf zurück, dass möglicherweise die Freundschafts-
beziehungen selbst von Bedeutung seien und nicht deren ethnische 
Herkunft. Sie verweist implizit auf das Homophilie-Prinzip, wonach 
Kinder und Jugendliche dazu neigen, Freundschaften zu wählen, die 
ihnen ähnlich sind, was ihr zufolge die weitgehende Unbedeutsamkeit 
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der ethnischen Einbettung des Freundschaftsnetzwerks erklären 
könnte. Ebenso ist erwähnenswert, dass die Autorin ähnliche Analy-
sen mit der NEPS SC3 Startkohorte durchgeführt hat (die aufgrund 
der Altersrange aber nicht in diesem Kapitel diskutiert werden). Ins-
gesamt sprechen diese Ergebnisse aber für die Annahme, dass Freund-
schaftseffekte mit steigendem Alter relevanter werden: „Mit Blick auf 
die altersspezifische Relevanz zeigt sich, dass die ethnische Einbet-
tung in Form von Freundschaftsnetzwerken in der höheren Altersstufe 
bedeutender ist. So können signifikante Effekte am ehesten bei den 
Neuntklässlern beobachtet werden“ (Olczyk 2018, S. 226). 

Insgesamt lassen sich in einzelnen Studien zwar punktuell negative 
oder positive Effekte identifizieren, allerdings fallen diese überwie-
gend äußerst klein aus (insbesondere in Anbetracht der verwendeten 
Skalierungen der abhängigen Variablen) und sind häufig auch nicht 
statistisch signifikant. Auf Basis der vorliegenden Befunde ist somit 
insgesamt nicht davon auszugehen, dass die ethnische Herkunft von 
Freundinnen und Freunden (substanziell) relevant ist in Bezug auf den 
individuellen Bildungserfolg.6 

2.3 Probleme durch die konzeptuellen und methodischen Unter-
schiede im Hinblick auf die Verallgemeinerbarkeit der Studien 
und zentrale Forschungsdefizite 

Im Folgenden werden studienübergreifend zentrale Einschränkungen 
diskutiert und es wird argumentiert, dass es aufgrund dieser Ein-
schränkungen einerseits nicht möglich ist, verallgemeinernde Aussa-
gen über den Einfluss von Freundschaftsbeziehungen auf den indivi-
duellen Bildungserfolg zu treffen. Andererseits stellen diese Ein-
schränkungen gleichzeitig zentrale Forschungsdefizite dar, die im 
Rahmen dieser Arbeit adressiert werden, um ein fundierteres Ver-
ständnis zum Einfluss von Freundschaftsbeziehungen auf den indivi-
duellen Bildungserfolg zu ermöglichen. 

(1) Selektiver Fokus auf Schulfreundschaftsbeziehungen 
In den zuvor dargestellten Studien zeigt sich ein klarer und selektiver 
Fokus auf Schulfreundschaften (vgl. hierzu auch Witkow und Fuligni 
2010, S. 632). Obwohl diese Studien häufig allgemein als Peer- oder 

6 Auch im Rahmen dieser Arbeit wurden Analysen zur Auswirkung der ethnischen Zu-
sammensetzung von Freundschaftsbeziehungen auf den individuellen Bildungserfolg 
sowohl mit CILS4EU als auch mit NEPS-Daten durchgeführt. Da die Ergebnisse über-
wiegend jenen entsprechen, die auch in diesem Kapitel berichtet wurden, wurde davon 
abgesehen, diese Analysen weiterzuverfolgen. Die Ergebnisse werden entsprechend 
auch nicht in dieser Arbeit dargestellt. Aus diesem Grund wird auch in den Kapiteln 5.2 
und 6.2 nicht auf freundschaftsbezogene Indikatoren mit entsprechendem Bezug einge-
gangen. 
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Freundschaftsstudien bezeichnet werden, untersuchen sie überwie-
gend ausschließlich Freundschaftskonstellationen innerhalb des schu-
lischen Kontexts. Damit wird nicht der generelle Einfluss von Freund-
schaften auf den individuellen Bildungserfolg analysiert, sondern ein 
spezifischer Ausschnitt: der Einfluss schulischer Kontextfreundschaf-
ten. 

Diese Beschränkung wirft Fragen zur externen Validität auf, d.h. zur 
Übertragbarkeit der Befunde auf die alltägliche Lebenswelt. Freund-
schaften bestehen nicht nur innerhalb derselben Schulklassen und 
Schulen. Um den tatsächlichen Einfluss von Freundschaften auf den 
individuellen Bildungserfolg valide zu erfassen, wäre es erforderlich, 
auch außerschulische Freundschaften und deren Effekte zu berück-
sichtigen. Anderenfalls entsteht ein möglicherweise verzerrtes Bild 
freundschaftsbezogener Einflüsse auf den individuellen Bildungser-
folg. Dies ist insbesondere von Bedeutung, da davon ausgegangen 
wird, dass außerkontextuelle Freundschaften heterogener sind (siehe 
hierzu ausführlicher Kapitel 2.1). Vermeintlich weitere bzw. andere 
oder gegensätzliche freundschaftsbezogene Einflussfaktoren auf den 
individuellen Bildungserfolg können somit nicht berücksichtigt wer-
den. Studien, die explizit außerkontextuelle Freundschaften berück-
sichtigen, bekräftigen diese Annahme. Die in Kapitel 2.2.1 erwähnte 
Studie von Witkow und Fuligni (2010) zeigt beispielsweise, dass au-
ßerschulische enge Freundschaftsbeziehungen im Vergleich zu engen 
Schulfreundschaftsbeziehungen tendenziell einen negativeren Ein-
fluss auf den individuellen Bildungserfolg ausüben. Auch die Me-
taanalyse von Giletta et al. (2021) kommt zu dem Schluss, dass Peer-
effekte in Längsschnittstudien stärker ausfallen, wenn Freundschafts-
nominierungen nicht auf den Schulkontext beschränkt sind. Insgesamt 
legt dies nahe, dass die Fokussierung auf schulgebundene Freund-
schaften das Wirkungsspektrum möglicher Einflüsse auf den indivi-
duellen Bildungserfolg unzureichend abbildet. 

(2) Fokus auf sozial bedeutsame/enge Freundschaftsbeziehungen, 
konzeptuelle Heterogenität
Über diesen selektiven Fokus auf Freundinnen und Freunde im Schul-
kontext hinaus kommt erschwerend hinzu, dass erhebliche konzeptu-
elle Heterogenität in Bezug auf die Erfassung von Freundschaftsbe-
ziehungen besteht. Es werden einerseits unterschiedlichste Netzwerk-
grenzen (Schulklasse | Jahrgang | Schule, wobei ersteres am häufigs-
ten vorkommt) genutzt und andererseits variiert die Anzahl der be-
trachteten Freundinnen und Freunde erheblich. Diese Anzahl reicht 
von der Angabe eines einzelnen Freundes bzw. einer einzelnen Freun-
din bis hin zu unbegrenzten Nennungen, mit häufig verwendeten Zwi-
schenstufen wie drei, fünf oder acht Freundinnen bzw. Freunden etc. 
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Darüber hinaus basieren die Studien auf unterschiedlichsten Freund-
schaftsdefinitionen und -operationalisierungen, die aber vorwiegend 
auf sozial bedeutsame bzw. enge Freundschaftsbeziehungen abzielen. 
Beispielsweise konnten die Teilnehmenden in der Studie von Wentzel 
et al. (2004, S. 197) drei gleichgeschlechtliche „best friends“ aus ihrer 
Klasse benennen. In der Studie von Cook et al. (2007, S. 329) wird 
angegeben, dass von „close friends“ ausgegangen wird, da keine der 
befragten Personen mehr als fünf Freundinnen bzw. Freunde benannt 
hat. Duong et al. (2014, S. 201) wiederum unterscheiden gleich zwei 
Kategorien: Zum einen den „best friend“, zum anderen bis zu zehn 
„really close friends“. Vaquera und Kao (2008, S. 26) beschränken die 
Auswahl auf gleichgeschlechtliche Freundschaften, was damit be-
gründet wird, dass dadurch sichergestellt wird, dass keine Partner-
schaften, sondern ausschließlich Freundschaftsbeziehungen erfasst 
werden. Bei Véronneau und Dishion (2011, S. 104) konnten darüber 
hinaus beispielsweise nur Freundinnen und Freunde benannt werden, 
die ebenfalls an der Datenerhebung teilgenommen haben (z.B. Véron-
neau und Dishion 2011, S. 104). Insgesamt besteht das Ziel offenbar 
vorwiegend darin, soziale bedeutsame bzw. enge Freundschaftsbezie-
hungen zu erfassen. Ob es sich dabei um Freundschaftsbeziehungen 
gleicher emotionaler Bedeutung handelt, ist allerdings höchst fraglich. 
Insgesamt ist eher davon auszugehen, dass die hierdurch erfasste Be-
ziehungsqualität sehr unterschiedlich ist und Freundschaftsbeziehun-
gen unterschiedlicher Qualität und emotionaler Bedeutung erhoben 
bzw. operationalisiert werden. Damit stellen sich zwei Fragen: Zum 
einen, ob tatsächlich affektiv bedeutsame Beziehungen berücksichtigt 
werden, und zum anderen, weshalb engen Freundschaftsbeziehungen 
ein so hohes Einflusspotenzial in Bezug auf den individuellen Bil-
dungserfolg zugesprochen wird. Weder theoretisch noch empirisch ist 
bisher geklärt, ob enge und weniger enge Freundinnen und Freunde 
unterschiedlich auf den individuellen Bildungserfolg wirken oder ob 
enge Freundschaften dabei andere Funktionen übernehmen als weni-
ger enge Freundschaften (vgl. hierzu z.B. auch Schmitt 2012, S. 171; 
Vaquera und Kao 2008, S. 57). Um dies angemessen beurteilen zu 
können, wäre insbesondere ein fundiertes Verständnis der Mechanis-
men notwendig, die erklären, wie Freundschaftsbeziehungen den in-
dividuellen Bildungserfolg beeinflussen können. 

(3) Mechanismen theoretisch vage und empirisch vernachlässigt 
Diese Mechanismen werden in den entsprechenden Studien aber we-
der aus theoretischer noch aus empirischer Perspektive ausreichend 
berücksichtigt. Die theoretischen Annahmen zu den Mechanismen 
werden (wenn überhaupt) häufig auf Basis von allgemeinen Exempli-
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fizierungen (z.B. aus der Sozialkapitaltheorie) auf den Bildungskon-
text übertragen oder thematisieren nur wissenschaftsdisziplinspezi-
fisch einzelne Mechanismen (siehe hierzu jeweils ausführlicher Kapi-
tel 3.3). Entsprechend werden sie auch empirisch nur selten geprüft. 
Einzelne Ausnahmen – wie die Studie von Olczyk (2018), die bei-
spielsweise den Anteil ehrgeiziger Freundinnen und Freunde sowie 
den Anteil jener Freundinnen und Freunde, denen die Schule egal ist, 
berücksichtigt – erfassen dabei keinen kausalen Mechanismus, son-
dern bilden vielmehr Treatment-Heterogenität ab. Dass Mechanismen 
nur selten in der bildungsbezogenen Peerforschung analysiert werden, 
kann als allgemeines Forschungsdesiderat ebenjener bezeichnet wer-
den (vgl. hierzu z.B. Fletcher und Tienda 2009, S. 288; Gansbergen 
2016, S. 222; Hoenig 2019, S. 41; Kindermann und Gest 2018, S. 97; 
Olczyk 2018, S. 97–102; Ream und Rumberger 2008, S. 123; Ryan 
und Shin 2018, S. 640; Van der Gaag und Snijders 2005, S. 2). 

(4) Methodische Heterogenität und Vernachlässigung kausalana-
lytischer Herangehensweisen 
Darüber hinaus sind die in Kapitel 2.2 aufgeführten Studien zusätzlich 
durch eine erhebliche methodische Heterogenität geprägt. Die Studien 
basieren entweder auf Querschnittsdesigns oder sind im Fall einer 
längsschnittlichen Ausrichtung auf die Anwendung von Cross-Lag-
ged-Panel-Analysen beschränkt. Darüber hinaus kommen verschie-
dene statistische Auswertungsmethoden zum Einsatz, darunter Vari-
anzanalysen, multiple und nicht multiple Regressionsverfahren, hie-
rarchische Regressionsanalysen und Korrelationsanalysen. Peer- und 
damit auch Freundschaftsforschung impliziert immer Kausalität, weil 
das Ziel darin besteht, herauszufinden, ob und wie Freundschaftsbe-
ziehungen bestimmte Effekte verursachen (Cook et al. 2007, S. 328). 
Dennoch wird in vielen Studien auf eine kausalanalytische Herange-
hensweise überwiegend verzichtet. Dies wird im Folgenden ausführ-
licher erläutert. 

Querschnittsanalysen sind als Methode zur Ermittlung kausaler Infe-
renz nur sehr bedingt geeignet (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 4.2). 
In den entsprechenden Studien zeigt sich insbesondere ein problema-
tischer Umgang mit Kontrollvariablen: Häufig fehlen theoretisch not-
wendige Variablen zur Kontrolle konfundierender Einflüsse, oder es 
wird gänzlich auf Kontrollvariablen verzichtet. In vielen Fällen wer-
den sie zudem nicht als integraler Bestandteil einer kausalen Modell-
struktur behandelt, sondern lediglich als beiläufige statistische Ergän-
zung verstanden. Dies ist problematisch im Hinblick auf mögliche 
Konfundierungen: Wenn eine Drittvariable sowohl mit der unabhän-
gigen als auch mit der abhängigen Variable zusammenhängt, kann die 
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Schätzung des interessierenden Effekts verzerrt sein. Ohne die Kon-
trolle relevanter Drittvariablen besteht die Gefahr, dass ein kausaler 
Zusammenhang unterstellt wird, wo tatsächlich nur eine Scheinkorre-
lation vorliegt, z.B. infolge unbeobachteter Heterogenität. Hinzu 
kommt, dass in einigen Studien vermutete Wirkmechanismen direkt 
in das Regressionsmodell aufgenommen werden. Dies kann zu einem 
Overcontrol-Bias führen, da in solchen Fällen Variablen kontrolliert 
werden, die selbst Teil des kausalen Pfads sind (Elwert und Winship 
2014). 

Mit der Durchführung von Längsschnittuntersuchungen im Cross-
Lagged-Panel Design sind zahlreiche Probleme verbunden (siehe 
hierzu ausführlicher z.B. Achen 2000; Brüderl und Ludwig 2015, S. 
340–342; Wooldridge 2013, S. 313–314). In diesen Designs wird ty-
pischerweise analysiert, wie eine Variable X1, die zu einem Zeitpunkt 
t1 erhoben wurde, eine andere Variable Y beeinflusst, die sowohl zum 
Zeitpunkt t1 als auch zu einem späteren Zeitpunkt t2 erhoben wurde 
(z.B. bei der in Kapitel 3 erläuterten Studie von Wentzel et al. (2004)). 
Problematisch daran ist, dass dabei ausschließlich die Variabilität von 
Y über die Zeit berücksichtigt wird, nicht jedoch die Variabilität von 
X. Da X1 lediglich zum Zeitpunkt t1 erfasst wird, bleibt unklar, ob und 
wie sich X1 im Zeitverlauf verändert hat. Potenzielle Veränderungen 
in Freundschaftsbeziehungen – etwa ob eine Freundschaft weiterhin 
besteht oder sich in ihrer Qualität verändert hat – können ebenso we-
nig erfasst werden wie etwaige Veränderungen der Merkmale einzel-
ner Freunde und Freundinnen (z. B. Noten, Bildungsaspirationen oder 
Verhaltensweisen). Die Erfassung dynamischer Einflüsse wäre nur 
durch wiederholte Erhebungen von X über mehrere Zeitpunkte mög-
lich. Allerdings – und dies ist ein generelles Problem der Peer- bzw. 
Freundschaftsforschung (siehe hierzu bereits ausführlicher Kapitel 
2.1) – werden die entsprechenden Freundschaftsvariablen in den Da-
ten, die den jeweiligen Studien zugrunde liegen, häufig nur zu einem 
Zeitpunkt erhoben. Entsprechend fehlen deshalb Informationen zur 
Dauerhaftigkeit der Beziehungen (vgl. hierzu z.B. auch Allmendinger 
et al. 2007, S. 509). Eine weitere Variante von Cross-Lagged-Analy-
sen besteht darin, die Vorjahresnote als Kontrollvariable zu berück-
sichtigen, wie etwa in den in Kapitel 2.2 dargestellten Analysen von 
Roth (2014). Dabei wird untersucht, inwieweit Freundschaften (X1 
gemessen zum Zeitpunkt t1) den individuellen Bildungserfolg zu ei-
nem Zeitpunkt t1 unter Kontrolle der individuellen Vorjahresleistung 
(t-1) beeinflussen. Ein zentrales Problem dabei ist, dass nicht berück-
sichtigt werden kann, dass Freundinnen und Freunde möglicherweise 
bereits die Vorjahresnote t-1 beeinflusst haben. Hierdurch werden die 
entsprechenden Effekte somit nur teilweise berechnet und es ist davon 
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auszugehen, dass ein Großteil des Freundschaftseffekts herausgerech-
net wird. 

Insgesamt ist darüber hinaus auffällig, dass Effektgrößen im Rahmen 
dieser Studien überwiegend keine Bedeutung beigemessen wird. Zwar 
wird teilweise darauf hingewiesen, dass die Effektgrößen eher klein 
sind (vgl. hierzu z.B. auch Wentzel et al. 2018), allerdings liegt der 
Fokus in den Studien selbst häufig ausschließlich auf der statistischen 
Signifikanz. Dies ist in Anbetracht der Tatsache, dass viele Studien 
auf äußerst kleinen Stichprobengrößen basieren, fraglich. Gerade bei 
kleinen Stichproben besteht die Gefahr, dass selbst moderate Effekte 
aufgrund mangelnder statistischer Power als nicht bedeutsam einge-
ordnet werden, obwohl sie eigentlich eine praktische Relevanz besit-
zen könnten (z.B. Krebs und Menold 2019, S. 502). 
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3 Konzeptioneller und theoretischer Rahmen 

In Kapitel 3.1 werden zunächst einige grundlegende Begriffe erläutert 
(Kapitel 3.1.1). Anschließend wird begründet, weshalb dieser Arbeit 
eine mikrosoziologische und egozentrierte Netzwerkperspektive zu-
grunde liegt (Kapitel 3.1.2). Kapitel 3.2 beschäftigt sich mit Freund-
schaftsbeziehungen. In Kapitel 3.2.1 werden die Gründe für das Feh-
len einer umfassenden, allgemeingültigen Definition von Freund-
schaft erläutert. Aufbauend auf den spezifischen Merkmalen, die 
Freundschaftsbeziehungen auszeichnen, wird anschließend eine Defi-
nition von Freundschaft formuliert, die als grundlegendes Bezugssys-
tem für die vorliegende Arbeit dient. In Kapitel 3.2.3 wird erläutert, 
weshalb davon auszugehen ist, dass Freundschaften im sekundären 
und tertiären Bildungsbereich eine besondere Relevanz haben. Da-
rauffolgend wird in Kapitel 3.2.4 auf die allgemeine Bedeutung von 
Freundschaftsbeziehungen im Peerkontext eingegangen. Da die Be-
griffe „Freunde“ und „Peers“ sowohl theoretisch als auch in empiri-
schen Studien sehr häufig synonym verwendet werden, wird eine Ab-
grenzung vorgenommen und verdeutlicht, weshalb Freundschaftsbe-
ziehungen als eigenständige Beziehungsform besonders von Relevanz 
sind. In Kapitel 3.3 wird erläutert, inwiefern Freundschaftsbeziehun-
gen den individuellen Bildungserfolg beeinflussen können, wobei die 
Sozialkapitaltheorie als übergeordneter Erklärungsrahmen herangezo-
gen wird. In Kapitel 3.3.1 wird zunächst aus einer individuenzentrier-
ten Sozialkapitalperspektive erklärt, wie Einzelpersonen durch soziale 
Beziehungen Zugang zu Ressourcen erhalten und/oder auf Unterstüt-
zung zurückgreifen können, um persönliche Ziele zu erreichen oder 
Herausforderungen zu bewältigen. Im nachfolgenden Kapitel 3.3.2 
wird dargelegt, welche Netzwerkmerkmale als grundlegend für die 
Nutzung von Sozialkapital gelten. Abschließend werden in Kapitel 
3.3.3 die Mechanismen beschrieben, die erklären, wie Freundschafts-
beziehungen den individuellen Bildungserfolg beeinflussen können, 
wobei die Enge der Freundschaftsbeziehung hierbei besonders be-
rücksichtigt wird. 
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3.1 Soziale Einbettung und Analyseperspektiven sozialer Bezie-
hungen bzw. Netzwerke 

3.1.1 Individuelle Handlungen, soziale Beziehungen, Netzwerke 
und Kontexte 

Individuelle Handlungen beziehen sich darauf, wie Menschen Ent-
scheidungen treffen und unter welchen Bedingungen sie agieren. Ob-
wohl diese Handlungen und die ihnen zugrunde liegenden Entschei-
dungen zumeist auf subjektiven Einschätzungen basieren und von den 
Personen selbst gesteuert werden (Coleman 1991, S. 41), sind sie un-
trennbar mit der sozialen Umwelt verbunden. Diese soziale Umwelt 
kann individuelle Entscheidungen und Handlungen beeinflussen. Im 
Folgenden werden zentrale Konzepte erläutert, die das Verhältnis zwi-
schen individuellem Handeln und sozialer Umwelt beschreiben. 

Soziale Kontexte bezeichnen die Umwelt bzw. das soziale Umfeld ei-
ner Person (Ditton 2013, S. 174). Sie umfassen räumliche, institutio-
nelle und situative Rahmenbedingungen, die Begegnungen ermögli-
chen und einen Pool potenzieller Interaktionspartnerinnen und -part-
ner bieten (Mollenhorst et al. 2014, S. 66) (z. B. Schule, Schulklasse, 
Universität). 

Soziale Beziehungen bezeichnen Beziehungen zwischen mindestens 
zwei Personen oder Gruppen, bei denen das Denken und/oder Handeln 
der Beteiligten gegenseitig aufeinander bezogen ist (Weber 2010, S. 
19–20). In der Netzwerkforschung werden Individuen als Knoten be-
zeichnet und jegliche Verbindungen, die sie zu anderen Individuen 
führen, stellen soziale Beziehungen dar, die wiederum als relationale 
Verbindungen oder Kanten bezeichnet werden. Durch die Verbindun-
gen (soziale Beziehung, Kanten), die Akteurinnen und Akteure unter-
einander führen, entstehen Netzwerke unterschiedlichster Größe 
(Fuhse 2016, S. 15). 

Ein soziales Netzwerk kann als eine Menge sozial relevanter Indivi-
duen (Knoten) definiert werden, die durch eine oder mehrere Bezie-
hungen (Kanten) miteinander verbunden sind (Marin und Wellman 
2011, S. 11). Soziale Netzwerke stellen ein zentrales gesellschaftli-
ches Strukturierungsmerkmal dar (Laireiter 2009, S. 75) und sind 
ubiquitär: Menschen interagieren stets in Netzwerken, und es gibt kei-
nen gesellschaftlichen Bereich ohne Netzwerkverknüpfungen (Bom-
mes und Tacke 2006, S. 37; Hollstein 2006, S. 14). Soziale Netzwerke 
bezeichnen somit konkrete Beziehungsstrukturen zwischen Indivi-
duen. Das persönliche Netzwerk umfasst all jene Personen, mit denen 
eine Person in Kontakt steht (z. B. persönliches Freundschaftsnetz-
werk) (Giddens 2013, S. 853). 
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Menschliches Handeln ist somit eigentlich immer in soziale Kontexte 
eingebettet. Da Personen in sozialen Kontexten und Netzwerken mit-
einander interagieren, können die Entscheidungen und Handlungen 
der Individuen durch diese soziale Einbettung beeinflusst werden. 

3.1.2 Mikrosoziologische und egozentrierte Netzwerkperspektive 

Das Ziel dieser Arbeit besteht darin, differenzierter zu erklären, inwie-
fern Freundschaftsbeziehungen den individuellen Bildungserfolg be-
einflussen können. Aus diesem Grund liegt ihr eine mikrosoziologi-
sche Perspektive zugrunde. Während sich die Makrosoziologie mit 
Formen der Vergesellschaftung befasst, in denen Individuen überwie-
gend in indirekten Beziehungen zueinanderstehen (z. B. in globalen 
oder gesamtgesellschaftlichen Strukturen) (Makroebene), beschäftigt 
sich die Mikrosoziologie mit den direkten Interaktionen zwischen In-
dividuen (Mikroebene) (Hillmann 1994, S. 553; Scheff 1994). Da 
Freundschaftsbeziehungen nicht kontextbegrenzt sind und somit über 
soziale Kontexte hinweg bestehen können (siehe hierzu ausführlicher 
z.B. Kapitel 3.2.3), sind potenziell alle Freundschaftsbeziehungen von 
Individuen relevant und nicht beispielsweise nur Freundschaften im 
Schulkontext. Demzufolge basiert die Arbeit zusätzlich auf einer ego-
zentrierten Netzwerkperspektive, was im Folgenden ausführlicher er-
klärt wird. 

Aus netzwerkanalytischer Perspektive lassen sich insbesondere drei 
Analyseebenen bzw. Netzwerkstrukturen unterscheiden (Fuhse 2016, 
S. 18–19; Jansen 2006, S. 58–68): (1) kleine Netzwerke, z.B. Dyaden 
(Netzwerk mit zwei Knoten/Personen) und Triaden (Netzwerk mit 
drei Knoten/Personen). Dies lässt sich theoretisch beliebig so fortset-
zen (Tetraden, Pentaden etc.) und verkörpert die einfachste Form der 
Netzwerkstruktur. Die Analyseeinheiten (Dyade, Triade etc.) werden 
meist nicht isoliert untersucht, sondern ein Gesamtnetzwerk wird in 
verschiedene Dyaden, Triaden etc. zerlegt (Jansen 2006, S. 60). In ent-
sprechenden Netzwerkanalysen wird u.a. untersucht, ob eher eng ver-
bundene Subgruppen (z.B. Cliquen) oder bestimmte Beziehungsmus-
ter zwischen Personen (z.B. Triaden) innerhalb des Netzwerks vor-
herrschen (Fuhse 2018, S. 18). Bei (2) Gesamtnetzwerken handelt es 
sich immer um eine natürlich abgegrenzte Menge an Akteurinnen und 
Akteuren, wobei alle Personen in diesem Netzwerk von Bedeutung 
sind. Beispielsweise können dies alle Schülerinnen und Schüler einer 
Schulklasse oder Schule, alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eines 
Unternehmens oder einer Unternehmenseinheit etc. sein (Herz 2012, 
S. 134). Hierbei sind keine Grenzen gesetzt und Netzwerke dieser Art 
können enorm groß sein, beispielsweise können sie alle Einwohnerin-
nen und Einwohner einer Stadt umfassen. Die einzige Voraussetzung 
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ist, dass alle Akteurinnen und Akteure bekannt sind. Die Gesamtnetz-
werkforschung hat daher keine einzelnen Individuen im Fokus, son-
dern versucht die gesamte Breite des Netzwerks zu erfassen und zu 
analysieren und bezieht sich deshalb auf klar abgegrenzte soziale 
Kontexte. Deshalb ist es bei der Erhebung von Gesamtnetzwerken er-
forderlich, bereits im Vorfeld eine klare Vorstellung von der abzu-
grenzenden Gruppe zu haben (Laier 2017, S. 48–49). Eine weitere 
Form der Netzwerkeperspektive stellen (3) egozentrierte Netzwerke 
dar. Mit diesem Ansatz werden soziale Netzwerke aus der Sichtweise 
einzelner Akteurinnen und Akteure betrachtet (Herz 2012, S. 133) und 
beschreiben deren interpersonale Umgebung (Laireiter 2009, S. 78), 
weshalb diese Netzwerke auch als personale oder persönliche Netz-
werke bezeichnet werden (Laireiter 2009, S. 78–79). 

Egozentrierte Netzwerke werden durch einzelne Individuen generiert 
und repräsentieren somit auch nur das Beziehungssystem von singu-
lären Personen (Asendorpf und Banse 2000; Laireiter 2009, S. 79). 
Dieses Beziehungssystem konstituiert sich oftmals nicht aus einzelnen 
Beziehungsformen, sondern Mitglieder eines personalen Netzwerkes 
sind häufig über mehrere Arten von Beziehungen miteinander ver-
knüpft (Laireiter 2009, S. 80), d.h. eine Person im Netzwerk der Be-
zugsperson kann Nachbar, Freund, Mitschüler und Verwandter 
gleichzeitig sein (Laireiter 2009, S. 80), was in der Netzwerkfor-
schung als Multiplexität bezeichnet wird (Jansen 2006, S. 80). Hier-
durch können sich einerseits verschiedene Teilnetzwerke bzw. parti-
elle Netzwerke ergeben (z.B. egozentriertes Freundschaftsnetzwerk, 
egozentriertes Nachbarschaftsnetzwerk). Andererseits schließt ein 
personales Netzwerk immer auch Dyaden mit ein (z.B. eine Freund-
schaftsbeziehung zwischen Ego und einem bestimmten Freund) 
(Laireiter 2009, S. 80). Ein egozentriertes Netzwerk umfasst die Ge-
samtheit der sozialen Beziehungen einer bestimmten Person (Ego) zu 
den direkt verbundenen Personen (Alteri) sowie die Beziehungen zwi-
schen diesen Personen (Alter-Alter-Relationen) (Herz 2012, S. 133; 
Wolf 2010, S. 471). 

Bei egozentrierten Netzwerkbefragungen beruhen die Informationen 
zu den sozialen Verbindungen, den Wechselbeziehungen der Bezugs-
personen untereinander sowie deren Merkmalen üblicherweise auf 
den Auskünften der befragten Zielperson (Herz 2012, S. 133). Hier-
durch ist es möglich, soziale Netzwerkanalyse in standardisierte Um-
frageforschung einzubetten, sodass sich mithilfe klassischer Stichpro-
ben- und Erhebungsverfahren Netzwerkstrukturen auch in größeren 
Stichproben statistisch erfassen und beschreiben lassen (Herz 2012, S. 
133; Wolf 2010, S. 471). Auf dieser Grundlage können die Eigen-
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schaften persönlicher Netzwerke in Beziehung zu weiteren individu-
ellen Merkmalen gesetzt und mit statistischen Verfahren auf mögliche 
Zusammenhänge hin untersucht werden (Fuhse 2018, S. 17). Während 
bei Gesamtnetzwerken die formale Analyse im Vordergrund steht, 
geht es bei egozentrierten Netzwerkanalysen um die statistische Aus-
wertung der aus Sicht der Zielperson berichteten sozialen Beziehun-
gen (Fuhse 2016, S. 18–19). 

3.2 Freundschaftsbeziehungen 

3.2.1 Zum Begriff und zur Bedeutung von Freundschaftsbezie-
hungen 

Freundschaften sind – abgesehen von sehr großen Familiennetzwer-
ken – die häufigste Form sozialer Beziehungen (Bryant und Marmo 
2012, S. 1014–1015). Vor diesem Hintergrund ist es verwunderlich, 
dass Freundschaftsbeziehungen in der Soziologie so gut wie keine Be-
achtung finden. Flick et al. (2016) haben sich beispielsweise ausführ-
lich mit dem Freundschaftsverständnis verschiedenster soziologischer 
Klassiker auseinandergesetzt und verdeutlichen, dass Freundschaft in 
Anbetracht der langen Disziplingeschichte kaum eine wesentliche 
Rolle gespielt hat. Obwohl Freundschaftsbeziehungen zweifelsohne 
soziologisch relevant sind (Eve 2002) und auf die viel zu seltene Be-
achtung dieser schon mehrfach hingewiesen wurde (z.B. Nötzoldt-
Linden 1994), hat sich bis dato hieran eigentlich kaum etwas geändert. 
Es existieren – wenn überhaupt – nur fragmenthafte soziologische Er-
klärungsansätze zu Freundschaftsbeziehungen und auch im Allgemei-
nen fehlt es an umfassenden Theorien zur Freundschaft (Leuschner et 
al. 2016). 

Freundschaft ist ein zutiefst persönliches und kulturell geprägtes Kon-
zept, dessen Bedeutung stark von individuellen Erfahrungen und Wer-
ten abhängt. Eine allgemeingültige Definition existiert daher nicht, 
denn Freundschaft besitzt keine klare Essenz oder universelle Defini-
tion (Stegbauer 2008, S. 117). Sowohl soziologische als auch andere 
wissenschaftliche Definitionen von Freundschaft betonen jedoch in 
der Regel bestimmte Merkmale, die häufig auch dazu dienen, Freund-
schaften von anderen sozialen Beziehungen abzugrenzen (Wrzus et al. 
2016, S. 22; Matt und Stüttgen 2014, S. 21–22). Im alltäglichen 
Sprachgebrauch wird der Begriff Freund bzw. Freundin häufig den-
noch für eine Vielzahl von Personen verwendet, zu denen eine enge 
Beziehung besteht, darunter Bekannte, Familienmitglieder sowie 
Partnerinnen bzw. Partner. Dies liegt vermutlich u.a. daran, dass viele 
der Merkmale auch auf andere Beziehungsformen zutreffen (Brandt 
und Heuser 2016, S. 99). Im Folgenden werden diese Merkmale er-
läutert und darauf aufbauend wird anschließend eine Definition von 
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Freundschaft formuliert, die als grundlegendes Bezugssystem für die 
vorliegende Arbeit dient. 

Freundschaften entstehen in der Regel zwischen zwei Menschen und 
sind daher dyadisch angelegt. Die meisten Personen haben mehr als 
einen Freund bzw. eine Freundin, also dyadische Beziehungen zu 
mehreren Freundinnen und Freunden (Bagwell und Bukowski 2018, 
S. 372). Diese Beziehungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie infor-
melle Beziehungen darstellen, die auf freier Wahl beruhen. Freund-
schaftsbeziehungen folgen keinen formalen Regeln und basieren bei-
spielsweise nicht auf institutionellen Vorgaben oder familiären Bin-
dungen. Sie entwickeln sich auf freiwilliger Basis durch persönliche 
Interaktion. Zudem sind Freundschaften im Vergleich zu anderen so-
zialen Beziehungen weniger stark durch gesellschaftliche Normen 
vordefiniert. Während zum Beispiel für familiäre, partnerschaftliche 
oder auch kollegiale Beziehungen klare soziale Erwartungen hinsicht-
lich gemeinsamer Aktivitäten bestehen (z.B. dass romantische Partner 
regelmäßig Zeit miteinander verbringen oder Kollegen sich bei beruf-
lichen Fragen unterstützen), gibt es solche festen Erwartungshaltun-
gen für Freundschaften nicht (Bagwell und Bukowski 2018, S. 372; 
Hays 1988, S. 392; Pahl 2006, S. 13–44; Wrzus et al. 2016, S. 22). 

Neben diesen grundlegenden Merkmalen basieren Freundschaften vor 
allem auf persönlicher Zuneigung. Diese Zuneigung kann als eine fun-
damentale Komponente für die Entstehung und Aufrechterhaltung 
von Freundschaftsbeziehungen betrachtet werden. Sie basiert sowohl 
auf (1) Ähnlichkeiten als auch auf der Entwicklung von (2) zwischen-
menschlicher Verbundenheit. 

Die Tendenz zur (1) Ähnlichkeit bei Freundschaftsbeziehungen wird 
auch als Homophilie bezeichnet. Damit ist gemeint, dass Personen 
dazu tendieren, andere Menschen aufgrund von verschiedensten 
Merkmalen und Attributen – nämlich genau jenen, die ihnen selbst 
ähnlich sind – zu mögen (Lazarsfeld und Merton 1954). Homophilie 
kann sich dabei in einer Vielzahl soziodemografischer, verhaltensbe-
zogener und intrapersoneller Merkmale manifestieren (McPherson et 
al. 2001) und gilt als der empirisch bestgesicherte Befund in der 
Freundschaftsforschung. Eine Vielzahl von empirischen Studien be-
legt, dass sich Freundinnen und Freunde in Eigenschaften und Merk-
malen wie Geschlecht (z.B. Ide et al. 1981; Kiuru et al. 2008; Kret-
schmer et al. 2017; Shrum et al. 1988; Snijders et al. 2010), ethnischer 
Herkunft (z.B. Hallinan und Williams 1989; Joyner und Kao 2000; 
Leszczensky und Pink 2015; Quillian und Campbell 2003), Risikover-
haltensweisen (z.B. Alkohol, Drogen, Gewalt, Aggression) (z.B. Burk 
et al. 2012; Gremmen et al. 2019; Osgood et al. 2015; Rose et al. 2004; 
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Steglich et al. 2006), schulischen Leistungen (z.B. Flashman 2012; 
Gremmen et al. 2017, 2019; Quillian und Campbell 2003) und allge-
meinem Freizeitverhalten wie Hobbys (z.B. Kandel 1978; Macdo-
nald-Wallis et al. 2012; Snijders und Baerveldt 2003) oft sehr ähnlich 
sind. Unklar ist dabei, welche Merkmale der Homophilie in freund-
schaftlichen Beziehungen am stärksten zum Ausdruck kommen und 
wie diese miteinander verflochten sind (Völker 2022, S. 2). Homophi-
lie ist aber keine zwingende Voraussetzung von Freundschaft, da diese
nicht zwangsweise auf Ähnlichkeiten basieren muss, sondern auch un-
gleiche Freundschaften – verschiedenster Ausprägungsmöglichkeiten 
– denkbar sind. So kann es auch sein, dass Personen sich der Homo-
philie-Prinzipien ihrer Freundschaftsbeziehungen gar nicht bewusst 
sind oder ihre Gegensätzlichkeit schätzen7 (vgl. hierzu auch Brain 
1976, S. 139–157). Eng damit verbunden und ebenso entscheidend ist 
die (2) zwischenmenschliche Verbundenheit. Diese zeigt sich z.B. in 
freiwillig reziproker Emotionalität, Intimität sowie Vertrauen und 
geht mit einer hohen Bereitschaft zur emotionalen und sozialen Un-
terstützung einher (Leuschner und Schobin 2016, S. 57). Während Ho-
mophilie häufig eine Grundlage für das Zustandekommen von 
Freundschaften bildet, entwickelt sich zwischenmenschliche Verbun-
denheit insbesondere im Verlauf der Beziehung und prägt deren emo-
tionale Tiefe und Stabilität. Angesichts der Freiwilligkeit der Freund-
schaft ist ein gewisses Maß an positiver affektiver Bindung zwingend 
erforderlich, um eine Freundschaft aufrechtzuerhalten (Hays 1988, S. 
394). Das Ausmaß und die Komponenten dieser Zuneigung können in 
Freundschaftsbeziehungen von bloßer Wertschätzung bis hin zu in-
tensivster emotionaler Verbindung und Liebe reichen (Hays 1988, S. 
394; Pahl 2006, S. 36). Freundinnen und Freunde können somit auch 
Einfluss auf Lebensbereiche nehmen, die anderen nicht oder nicht in 
gleichem Maße zugänglich sind, wie z.B. innere Zustände, tief ver-
wurzelte Einstellungen, Werte und Überzeugungen sowie das Verhal-
ten, das sie zum Ausdruck bringen (Laursen 2018, S. 449). 

All dies hängt jedoch sehr stark von der individuellen Ausgestaltung 
der Freundschaftsbeziehung ab. Ein weiteres zentrales Merkmal von 

7 Ob es grundsätzlich zu einer freundschaftlichen Beziehung kommen kann, ist über die 
Homophilie hinausgehend laut McPherson et al. (2001, S. 429–434) ebenso abhängig 
von drei weiteren Faktoren: geographischer Nähe (Personen bauen in der Regel nur eine 
Beziehung zueinander auf, wenn sie sich auch treffen können), institutionellen Treff-
punkten (die allermeisten sozialen Interaktionen finden nach wie vor im Rahmen insti-
tutioneller Treffpunkte statt) und der persönlichen Lebenssituation (individueller Grad 
der gefühlten Einsamkeit und Kontaktfreudigkeit entscheidend: Personen die sich ein-
sam fühlen, Singles, Personen in neuen sozialen Kontexten und ältere Menschen inves-
tieren mehr bzw. suchen intensiver nach Freundschaften) (vgl. hierzu auch Hays 1988, 
S. 396; Shulman 1975; Blau 1961). 
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Freundschaftsbeziehungen ist nämlich, dass alle damit verbundenen 
Komponenten aus der Sicht der beteiligten Personen äußerst unter-
schiedlich interpretiert und praktiziert werden können (Fischer 1982). 
Beispielsweise wird in einigen Definitionen benannt, dass Freund-
schaft keine offene Sexualität beinhaltet (Wrzus et al. 2016, S. 22). 
Die Ausgestaltung von freundschaftlichen Beziehungen obliegt aller-
dings jeweils nur den (dyadisch) beteiligten Personen. Da Freund-
schaft keinen formalen Strukturen folgt, ist ihre Ausgestaltung höchst 
individuell und orientiert sich primär an den jeweiligen Bedürfnissen 
der Beteiligten. Freundschaftsbeziehungen können somit auch – ab-
hängig von Lebenssituation und -umständen – unterschiedlichste 
Funktionen erfüllen (Hillmann 1994, S. 244; Völker 2022, S. 2). Diese 
können so vielfältig sein, dass sie kaum vollständig erfassbar sind 
(Leuschner et al. 2016, S. 14). Freundschaften sind somit in ihrer Be-
deutung und Funktion insgesamt sehr heterogen: Personen haben nor-
malerweise mehr als einen Freund oder eine Freundin und können so-
mit eine Vielzahl unterschiedlicher Freundschaften pflegen, wobei 
jede dieser Freundschaften spezifische oder sich überlappende Be-
dürfnisse abdeckt und die Gesamtheit der Freundschaften eine breites 
Spektrum an Bedürfnissen erfüllen kann (Flora 2013, S. 30; Spencer 
und Pahl 2006, S. 59). Pointiert könnte man es auch wie folgt ausdrü-
cken: „Offenbar ist ein Freund das, was er als Freund tut […] jeder 
Mensch [hat] eine eigene Vorstellung von Freundschaft oder seinen 
eigenen Anspruch an sie“ (Flora 2013, S. 29). 

Im Rahmen dieser Arbeit werden Freundschaftsbeziehungen als dya-
disch angelegte, informelle Beziehungen verstanden, die auf persön-
licher Zuneigung und freier Wahl beruhen. Ihre Ausgestaltung erfolgt 
individuell und orientiert sich primär an den Bedürfnissen der Betei-
ligten. Entsprechend können Freundschaften – abhängig von der Aus-
prägung der Zuneigung bzw. Beziehungsstärke – auch unterschiedli-
che Funktionen erfüllen. 

3.2.2 Die besondere Bedeutung von engen Freundschaftsbezie-
hungen 

Da Freundschaftsbeziehungen auf persönlicher Zuneigung beruhen, 
ist es naheliegend, dass Menschen Freundschaftsbeziehungen indivi-
duell unterschiedlich wahrnehmen und gewichten (Fischer 1982; 
Hays 1988, S. 391). Deshalb besteht bei den meisten Menschen die 
Neigung, ihre Freundinnen und Freunde – insbesondere auf Basis der 
gemeinsam verbrachten Zeit und der daraus resultierenden emotiona-
len Nähe und Verbundenheit – nach ihrer persönlichen Bedeutung 
bzw. nach dem Grad ihrer individuellen Bedeutsamkeit zu unterschei-
den (Bowker et al. 2015, S. 599; Kelley et al. 1983b). Diesbezüglich 
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kann vor allem zwischen besten, engen und weniger engen Freundin-
nen und Freunden differenziert werden (Demir et al. 2011, S. 984; 
Hays 1988). Beste und sehr enge Freundschaftsbeziehungen lassen 
sich konzeptionell allerdings nur schwer voneinander abgrenzen, da 
manche Personen speziell eine beste Freundin bzw. einen besten 
Freund haben, manche mehrere beste Freundinnen bzw. Freunde und 
wiederum andere nicht zwischen engen und besten Freundinnen bzw. 
Freunden unterscheiden. Hinsichtlich der Enge von Freundschaftsbe-
ziehungen ist davon auszugehen, dass insbesondere die Unterschei-
dung zwischen engen und weniger engen Freundschaften relevant ist, 
da sich diese nicht nur in der Intensität der Interaktion, sondern auch 
in ihrer sozialen Funktion unterscheiden (Rose und Serafica 1986, S. 
285). 

Enge Freundschaften zeichnen sich durch häufige Interaktionen aus, 
insbesondere im persönlichen Umfeld. Die entsprechenden Personen 
kennen sich besser, empfinden stärkere gegenseitige Zuneigung und 
weisen ein hohes Maß an Vertrautheit sowie emotionaler Bindung auf 
(z.B. Hays 1989, S. 33; Kelley et al. 1983a; Rose und Serafica 1986, 
S. 285). In engen Freundschaftsbeziehungen sind die Personen zudem 
eher bereit, sich gegenseitig zu helfen und zu unterstützen, sowohl in 
emotionalen als auch in praktischen Belangen (Hays 1988, S. 385). 
Weniger enge Freundschaften hingegen weisen zumeist eine deutlich 
geringere Kontaktfrequenz und -intensität auf, insbesondere in Bezug 
auf Freizeitaktivitäten. Die Interaktion ist oft situativ bedingt und we-
niger von regelmäßigen, geplanten Treffen geprägt. Sie zeichnen sich 
gegenüber engen Freundschaften vor allem durch eine geringere emo-
tionale Bindung aus, weisen aber dennoch eine gewisse soziale Nähe 
und Stabilität auf, wenn auch in geringerem Maße als enge Freund-
schaften. Da weniger Vertrautheit besteht, können sie auch eher durch 
unterschiedliche Erwartungen gekennzeichnet sein als enge Freund-
schaftsbeziehungen (Rose und Serafica 1986). 

3.2.3 Die Bedeutung von Freundschaftsbeziehungen im Jugend-
und Studierendenalter 

Der Begriff Adoleszenz (häufig wird auch der Begriff Jugend syno-
nym verwendet) bezeichnet den Entwicklungsabschnitt zwischen dem 
Kindesalter, das etwa bis zum zwölften Lebensjahr reicht, und der Er-
wachsenenphase, die ungefähr mit dem zwanzigsten Lebensjahr be-
ginnt (Cizek et al. 2005, S. 5; Kuhn und King 2021, S. 1303). Diese 
Entwicklungsphase ist durch tiefgreifende biologische, kognitive und 
vor allem soziale Veränderungen geprägt. Ein zentrales Merkmal der 
Adoleszenz ist die stärkere Hinwendung zu Peers, die mit einer 
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schrittweisen Ablösung vom elterlichen Umfeld einhergeht. Jugendli-
che streben in dieser Phase nach mehr Selbstständigkeit, entwickeln 
eigene Werte und Meinungen und suchen Orientierung zunehmend im 
Kreis Gleichaltriger. In diesem Zusammenhang gewinnen soziale 
Gruppen, jugendkulturelle Szenen und insbesondere Freundschaftsbe-
ziehungen deutlich an Bedeutung. Die Adoleszenz gilt – neben dem 
jungen Erwachsenenalter – als die Lebensphase, in der die meisten 
Freundschaften entstehen, in der Jugendliche besonders viel Zeit mit 
Freundinnen und Freunden verbringen und in der gleichgeschlechtli-
che Freundschaften zunehmend an Bedeutung gewinnen. Freund-
schaften werden in dieser Lebensphase nicht nur zahlreicher, sondern 
auch intensiver, emotional bedeutsamer und stabiler. Im Vergleich zur 
mittleren Kindheit (Zeitraum zwischen 6. und 12. Lebensjahr) werden 
freundschaftliche Konflikte in der Adoleszenz zunehmend effektiver 
gelöst und führen seltener zum Ende der Freundschaftsbeziehung, 
weshalb sie auch als stabiler angesehen werden können (Brown und 
Larson 2009; Kerr et al. 2008, S. 134; Kuhn und King 2021; Swenson 
und Strough 2008, S. 716; Madsen und Collins 2018; Wrzus et al. 
2016). 

Grundsätzlich bildet vor allem die Schule einen entscheidenden sozi-
alen Kontext für die Entwicklung und Pflege von Freundschaften 
(Feld und Carter 1999; Veenstra et al. 2018, S. 47). Mit zunehmendem 
Alter kommt es jedoch auch zunehmend zu einer Verlagerung sozialer 
Interaktionen in andere Bereiche. Dazu gehören z.B. Sportvereine, di-
verse Jugend- und Interessengruppen, das direkte Wohnumfeld, pri-
vate Treffpunkte und informelle Cliquen sowie gemeinsame Veran-
staltungen und Subkulturen (Konzerte, Festivals, Sportveranstaltun-
gen etc.) und digitale Plattformen (soziale Medien, Online-Communi-
tys etc.). Durch Schulwechsel, z.B. beim Übergang auf weiterfüh-
rende Schulen oder durch Umzug, können zudem neue soziale Kon-
texte entstehen, die neue Interaktionsmöglichkeiten eröffnen. Hier-
durch kann der Kontakt zu alten Freundinnen und Freunden ge-
schwächt oder sogar abgebrochen werden, während gleichzeitig neue 
Freundschaften geknüpft werden können (vgl. hierzu auch Oswald 
und Clark 2003). Aus der Perspektive möglicher Freundschaftsverän-
derungen stellt vor allem auch die Übergangs- und Studienzeit eine 
einschneidende soziale Veränderung dar. Viele Studierende ziehen in 
dieser Phase zum ersten Mal von zu Hause aus und leben z.B. in einer 
Wohngemeinschaft und/oder einer neuen Stadt. Dadurch erweitert 
sich ihr soziales Umfeld erheblich und es entstehen vielfältige neue 
Möglichkeiten, Freundschaften zu schließen (Oswald und Clark 
2003). Gleichzeitig stellt dieser Lebensabschnitt, ähnlich wie die Ado-
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leszenz, erneut eine wichtige Phase der Identitätsfindung dar. Das uni-
versitäre Umfeld fördert soziale Kontakte, da Studierende durch Se-
minare, Vorlesungen und Gruppenarbeiten regelmäßig mit anderen in 
Kontakt kommen. Auch außerhalb der Hochschule entstehen Freund-
schaften, z.B. durch gemeinsame Bekannte, Wohngemeinschaften 
oder Freizeitaktivitäten (Grossetti 2005). Soziale Netzwerke und 
Freundschaftsbeziehungen spielen deshalb im Hochschulkontext eine 
zentrale Rolle. Informationen, soziale Unterstützung und emotionale 
Sicherheit sind in dieser Phase besonders wichtig. Beim Übergang von 
der Schule zur Hochschule müssen sich die Studierenden an eine neue 
Umgebung anpassen, neue Freundschaften schließen und akademi-
sche und finanzielle Herausforderungen bewältigen. Viele erleben 
eine Verschiebung ihrer sozialen Ressourcen: Freundschaftsbeziehun-
gen können im Laufe der Zeit als Unterstützungsquelle an Bedeutung 
gewinnen und sogar wichtiger werden als die Familie. Diese neuen 
Freundschaften tragen zur Identitätsentwicklung bei, während junge 
Erwachsene zunehmend finanziell und organisatorisch unabhängig 
werden (Brouwer et al. 2016, S. 110; Mishra 2020, S. 2). Einer Schät-
zung von McCabe (2016b) entsprechend ist die Zeit, die Studierende 
mit Freundinnen und Freunden verbringen, an Universitäten beson-
ders hoch. Studierende an Hochschulen verbringen ihr zufolge im 
Durchschnitt etwa 15 Stunden pro Woche mit Lernen, aber 86 Stun-
den pro Woche mit Freundinnen und Freunden. 

Mit dem Eintritt ins Berufsleben und der Familiengründung verändert 
sich die Bedeutung von Freundschaften erneut. Die Familiengründung 
erfolgt in Deutschland durchschnittlich etwa in einem Alter von 30 
Jahren (Destatis 2025). Durch die Geburt eines Kindes entstehen neue 
soziale Kontexte, insbesondere durch den Kontakt zu anderen Eltern, 
die sich in einer ähnlichen Lebenssituation befinden. Dies kann beste-
hende Freundschaften festigen oder neue entstehen lassen. Gleichzei-
tig verringern sich aber auch die zeitlichen Ressourcen, die für 
Freundschaften zur Verfügung stehen, was die Pflege sozialer Netz-
werke erschweren kann (Köhler 2016, S. 108). Insgesamt ist daher 
davon auszugehen, dass Freundschaftsbeziehungen insbesondere in 
der Adoleszenz und im frühen Erwachsenenalter eine zentrale Rolle 
im sozialen Leben einnehmen, da in dieser Lebensphase die zeitlichen 
und strukturellen Bedingungen besonders förderlich für intensive 
freundschaftliche Interaktionen sind. Insbesondere während der 
Schul- und Studienzeit bieten gemeinsame Alltagserfahrungen, ein 
hoher Grad an räumlicher Nähe und zeitlicher Verfügbarkeit sowie die 
geringe familiäre und berufliche Verantwortung günstige Rahmenbe-
dingungen für die Entstehung, Pflege und Intensivierung von Freund-
schaften. 

53 



 
 

  

 
    

    

   
   

   
  

    
  

   
  

  
 

 
  

   
     

 
 

   
   

  
 

 
  

 
  

  
  

 
  

 
 

  
  

 
    

3.2.4 Freundschaftsbeziehungen im Peerkontext 

Abschließend erfolgt in diesem Unterkapitel eine Einordnung von 
Freundschaftsbeziehungen im Peerkontext, da die Begriffe „Freunde“ 
und „Peers“ einerseits häufig synonym verwendet werden und ande-
rerseits eine enorme Heterogenität bei der Erfassung enger Freund-
schaftsbeziehungen besteht (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 2.1 
und 2.3). Enge Freundschaftsbeziehungen stellen eine ganz spezifi-
sche Peerbeziehung dar und können, wie im Folgenden ausführlicher 
erläutert wird – neben geschwisterlichen und partnerschaftlichen Be-
ziehungen – als die intensivste Form der Peerbeziehung verstanden 
werden. 

Der Peerbegriff ist sehr weit gefasst und bezieht sich im Allgemeinen 
auf Gleichaltrige, die sich in ähnlichen Lebensphasen befinden (Kreuz 
2019, S. 288). Häufig werden über das Alter hinausgehend auch wei-
tere Definitionsmerkmale herangezogen: Peers befinden sich auf-
grund des gleichen/ähnlichen Alters in derselben Lebensphase, wes-
halb mit dem Peerbegriff auch häufig eine gewisse Art der Gleichar-
tigkeit und Ebenbürtigkeit in Bezug auf andere Merkmale wie Status 
und Interessen verbunden wird (Köhler et al. 2016; Kreuz 2019, S. 
288). Darüber hinaus werden teilweise auch weitere Merkmale wie 
z.B. Kontaktform, Freiwilligkeit, Sympathie etc. für spezifischere De-
finitionen herangezogen (siehe hierzu ausführlicher Köhler et al. 
2016, S. 12–13). Dies verdeutlicht, dass zahlreiche Peer-Definitionen 
koexistieren, wodurch eine gewisse Begriffsunschärfe entstanden ist 
(z.B. Brechwald und Prinstein 2011, S. 4; Brown 1990; Ryan 2000, S. 
102, 2001, S. 102). Dies kann als problematisch angesehen werden, 
da der Peer-Kontext eine Vielzahl unterschiedlichster Beziehungs-
konstellationen und -formen umfasst, die sich wiederum über ver-
schiedenste soziale Kontexte (z.B. Schulen, Schulklassen, Nachbar-
schaft, Vereine etc.) erstrecken können (Köhler et al. 2016; Kreuz 
2019, S. 288). Viele Peerkontexte und -kontakte sind somit durch ge-
sellschaftliche Strukturen und institutionelle Bestimmungen vorgege-
ben (Kindermann 2016, S. 34). Je nach sozialem Umfeld können Peers 
beispielsweise Personen aus der Klasse oder Schule, Mitstudierende, 
Personen aus der Nachbarschaft oder Mitglieder eines Vereins in ei-
nem ähnlichen Alter sein. 

Der Begriff Peerbeziehung ist aufgrund der allgemein gängigen Defi-
nitionsmerkmale grundsätzlich völlig unabhängig von der tatsächli-
chen Beziehungsintensität und -qualität. Die überwiegende Anzahl 
der Peerbeziehungen kann eindeutig als schwache Beziehung charak-
terisiert werden (zur Unterscheidung und zu den Funktionen von star-
ken und schwachen Beziehungen siehe ausführlicher Kapitel 3.3.2). 
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Zu zahlreichen Peers muss kein Kontakt oder keine wechselseitige In-
teraktion bestehen. In den Fällen, in denen Kontakt besteht, ist dieser 
häufig nur locker oder situativ geprägt. Beziehungen solcher Art las-
sen sich am ehesten als Kamerad- oder Bekanntschaft bezeichnen. Sie 
kommen zustande, indem Personen aufgrund situativer oder instituti-
oneller Bedingungen zum gemeinsamen Handeln angeleitet werden. 
Dementsprechend ist der Kontakt eher unpersönlich und wird durch 
die situative Interaktion bestimmt, weshalb wenig bis keine Wechsel-
bezüglichkeit über den direkten Kontakt hinaus besteht (z.B. Hollstein 
2001, S. 127–136; Kindermann 2016, S. 34). 

Darüber hinaus und vor allem in Relation dazu können zu einigen 
Peers Freundschaftsbeziehungen unterschiedlicher Intensität beste-
hen, die sich grob in weniger enge und enge Freundschaften untertei-
len lassen. Enge Freundschaften zeichnen sich im Vergleich zu weni-
ger engen vor allem durch eine höhere Kontaktfrequenz, stärkere emo-
tionale Bindung sowie eine größere wechselseitige Unterstützung aus 
und gelten eindeutig als starke Beziehungen. Aufgrund der allgemein 
zugrunde gelegten Definitionsmerkmale können aber andererseits 
auch geschwisterliche8 und partnerschaftliche Beziehungen als Peer-
beziehungen bezeichnet werden, die ebenfalls starke interpersonale 
Beziehungen darstellen. Sowohl diese beiden Beziehungsformen als 
auch enge Freundschaftsbeziehungen sind in der Regel dadurch ge-
kennzeichnet, dass eine persönliche Zuneigung zueinander besteht, 
viel Zeit miteinander verbracht wird und eine hohe Unterstützungsbe-
reitschaft besteht. Partnerschaften sind darüber hinaus, je nach Le-
bensphase, häufig durch eine gemeinsame Alltagsorganisation sowie 
eine besondere Form der Exklusivität geprägt. Geschwisterbeziehun-
gen gelten dagegen als unkündbar und sind oftmals mit gemeinsamen 
Verpflichtungen sowie mitunter emotionaler Ambivalenz verbunden 
(Kasten 2018; Stegbauer 2008, S. 111). 

Der Peerbegriff umfasst somit sowohl schwache als auch starke inter-
personale Beziehungen. In Bezug auf den potenziellen Einfluss auf 
den individuellen Bildungserfolg ist dies relevant, weil davon auszu-
gehen ist, dass starke Beziehungen grundsätzlich andere Funktionen 
erfüllen können als schwache Beziehungen (siehe hierzu ausführlicher 
Kapitel 3.3.2). Entsprechend ist es essenziell, diese Beziehungen va-
lide zu erfassen, da ansonsten die Gefahr besteht, dass die spezifischen 
Merkmale und die damit verbundenen Funktionen, die diese Bezie-
hungen auszeichnen, nicht angemessen berücksichtigt werden. 

8 In manchen Definitionen werden familiäre Beziehungen explizit ausgeschlossen (z.B. 
Rubin et al. 2015, S. 177). Trotzdem zählen sie in einigen Forschungsfeldern zu Peer-
beziehungen (Köhler et al. 2016, S. 13). 
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3.3 Einflussmöglichkeiten von Freundschaftsbeziehungen auf 
den individuellen Bildungserfolg 

Um zu erklären, inwiefern Freundschaftsbeziehungen den individuel-
len Bildungserfolg beeinflussen können, wird die Sozialkapitaltheorie 
als übergeordneter Erklärungsrahmen herangezogen. Sie kann als der 
wohl maßgeblichste Ansatz zur Erklärung des Zusammenwirkens so-
zialer Netzwerke und Beziehungen auf den Bildungserfolg angesehen 
werden (vgl. hierzu z.B. Dika und Singh 2002, S. 34; Allmendinger et 
al. 2007). 

3.3.1 Soziales Kapital als individuelle Ressource 

Den zahlreichen koexistierenden theoretischen Ausführungen zu so-
zialem Kapital (z.B. Bourdieu 1982, 1983, 1992; Coleman 1988, 
1990; Erickson 1995, 1996; Flap 1991, 2001; Lin 1982, 1990, 1999a, 
1999b, 2001, 2008; Portes 1998; Putnam 1993, 1995; Boxman et al. 
1991) liegt die gemeinsame Annahme zugrunde, dass soziale Bezie-
hungen die Handlungen von Personen bzw. Individuen beeinflussen 
können. Soziale Beziehungen stellen soziales Kapital dar, da durch sie 
der Zugriff auf die materiellen und immateriellen Ressourcen anderer 
ermöglicht wird (vgl. hierzu auch Hennig 2010, S. 177; Hoenig 2019, 
S. 27–30; Roth 2014, S. 32–33). Im Hinblick auf den Nutzeneffekt des 
sozialen Kapitals lassen sich dabei zwei Perspektiven unterscheiden, 
nämlich ob man den Nutzen von sozialem Kapital als (1.) individuel-
les oder als (2.) kollektives Gut betrachtet, also danach, ob soziales 
Kapital Individuen oder Kollektive/Gruppen beeinflusst (Esser 2008; 
Hennig 2010; Lin 1999a). Diese Unterscheidung ist bedeutsam, da 
sich die entsprechenden theoretischen Ausführungen auf verschiedene 
Analyseebenen beziehen und entsprechend andere Implikationen für 
die theoretische Fundierung und Messung bedeuten (Hennig 2010, S. 
179). 

Die Betrachtung von sozialem Kapital als (1.) individuelles Gut 
kommt einer Auffassung von sozialem Kapital im Sinne von Human-
kapital sehr nahe. So geht es grundsätzlich darum, wie Individuen in 
soziale Beziehungen eingebunden sind und in diese investieren sowie 
inwiefern Individuen verschiedenste Ressourcen nutzen, auf die sie 
durch die Einbindung potentiellen Zugriff erhalten (Hennig 2010, S. 
178; Van der Gaag und Snijders 2005; Lin 1999a, S. 31). Repräsenta-
tiv für diese Perspektive sind die theoretischen Ausführungen von Nan 
Lin, Ronald S. Burt, Henk Flap, Alejandro Portes und James S. Co-
leman, wobei Coleman soziales Kapital sowohl als individuelles als 
auch als kollektives Gut betrachtet (Kadushin 2004). 
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Die Betrachtung von sozialem Kapital als (2.) kollektives Gut hinge-
gen umfasst Sozialkapital auf Makro- bzw. Gruppenebene. Dies be-
deutet, dass sich einzelne Individuen nicht unmittelbar durch indivi-
duelle Handlungen beeinflussen, sondern vielmehr, dass alle Personen 
innerhalb eines Netzwerks von diesem Kapital profitieren, und zwar 
unabhängig davon, ob sie in dieses investiert haben oder nicht (Esser 
2008, S. 23, 37). Soziales Kapital wird deshalb als kollektives Gut 
verstanden, das zur Produktion und Erhaltung ebenjenes dient, bei-
spielsweise in Form sozialer Makrophänomene wie gesellschaftlichen 
Normen (Hennig 2010, S. 179–189). Repräsentativ für diese Perspek-
tive sind insbesondere die Ausführungen von Pierre Bourdieu, Robert 
D. Putnam und James S. Coleman. 

Aufgrund der Tatsache, dass dieser Arbeit eine mikrosoziologische 
Perspektive zugrunde liegt und der Einfluss von Freundschaften auf 
individuelles Handeln bzw. individuelle Handlungsergebnisse unter-
sucht wird, wird Sozialkapital im Hinblick auf die individuelle Sozi-
alkapitalperspektive anhand zentraler Theorieaspekte erläutert, wo-
hingegen Sozialkapital als kollektives Gut in dieser Arbeit nicht von 
Bedeutung ist. Betrachtet man Sozialkapital aus individueller Per-
spektive, stimmen alle theoretischen Ausführungen in ihrer Kernaus-
sage überein: Individuen erhalten durch soziale Beziehungen Zugriff 
auf die Ressourcen anderer Personen (z.B. Burt 1992, S. 11; Lin 2008, 
S. 51; Flap 2001, S. 34; Coleman 1991, S. 389). 

Ressourcen werden von Lin (2001, S. 55) beispielsweise als gesell-
schaftlich wertgeschätzte Güter definiert. Allmendinger et al. (2007, 
S. 508) bezeichnen es als offene Forschungsfrage, „welche Ressour-
cen ein Individuum aus seinen sozialen Beziehungen […] aktivieren 
und für sich nutzbar machen kann“. Es erscheint allerdings nahelie-
gend, dass nahezu alles als verwertbare Ressource angesehen werden 
kann und dass es vielmehr von den Akteurinnen und Akteuren selbst 
und von deren Interessen abhängt, was in einem bestimmten Kontext 
als Sozialkapital-Ressource bezeichnet wird. Sozialkapital ist nämlich 
von Natur aus vor allem kontextspezifisch (Crosnoe et al. 2003, S. 
334). Der potenzielle Zugriff auf die Ressourcen Anderer bzw. die da-
mit verbundenen Erträge stellen soziales Kapital dar. Soziales Kapital 
besteht somit aus Ressourcen, die in das eigene Netzwerk oder die 
eigenen Beziehungen eingebettet sind (Lin 2001, S. 55). Menschen 
verfügen daher über zwei Formen nicht-materiellen Kapitals, nämlich 
personenspezifisches Kapital bzw. Humankapital und Sozialkapital 
(Lin 2001, S. 55). 
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Humankapital ist an Personen gebunden und bezeichnet die Gesamt-
heit der Fähigkeiten, Kenntnisse und persönlichen Eigenschaften ei-
ner Person, die für wirtschaftliche oder gesellschaftliche Wertschöp-
fung genutzt werden können (Becker 1993). Humankapital kann daher 
auch als an Personen gebundene Ressourcen nichtökonomischer Art 
bezeichnet werden (Lin 2001, S. 42). 

Sozialkapital wiederum ist in soziale Beziehungen eingebettet und 
stellt keinen direkten individuellen Besitz dar; auf die Ressourcen an-
derer kann durch direkte und indirekte Beziehungen zugegriffen wer-
den. Bourdieu (1983) und Coleman (1991, 1988) zufolge hilft soziales 
Kapital dabei, Humankapital hervorzubringen (vgl. hierzu auch Lin 
2001, S. 97). Ebenso lässt es sich, wie auch Humankapital, über den 
ganzen Lebensverlauf hinweg generieren. Im Gegensatz zu Human-
kapital geht die Akkumulation dabei aber vergleichsweise schnell 
vonstatten. Humankapital wird durch individuelle Handlungen gene-
riert, wobei entsprechende Handlungen jeweils weitere Humankapi-
talressourcen generieren (Lin 2001, S. 134). Soziales Kapital hinge-
gen wird dadurch generiert, dass soziale Beziehungen geschlossen 
und aufrechterhalten werden. Durch eine neue Beziehung entsteht oft 
mehr soziales Kapital, als diese eine Beziehung implizieren würde. 
Das liegt daran, dass durch diese häufig weitere (potenzielle) Bezie-
hungen zu anderen Personen entstehen, die sich mit der Zeit festigen 
können. Damit wird soziales Kapital durch direkte und indirekte Be-
ziehungen für individuelle Akteurinnen und Akteure erschließbar. Zu 
Beginn wächst das Netzwerk langsam und besteht vorwiegend aus 
Personen mit gleichen oder ähnlichen Ressourcen, wobei es nach einer 
gewissen Zeit exponentiell und sehr schnell wächst. Da das Netzwerk 
dann auch insbesondere durch indirekte Beziehungen wächst, stehen 
mit der Zeit auch andere und möglicherweise unterschiedliche Res-
sourcen zur Verfügung (Lin 2001, S. 134–135). 

Grundsätzlich wird dabei davon ausgegangen, dass der Nutzen sozia-
ler Beziehungen wesentlich davon abhängt, welche Ressourcen die je-
weiligen Kontaktpersonen bereitstellen können. Je höher deren sozio-
ökonomische oder bildungsbezogene Position ist, desto größer ist in 
der Regel auch der potenzielle Vorteil, der aus diesen Beziehungen 
gezogen werden kann (z.B. Lin 2001, S. 72; vgl. hierzu auch Hoenig 
2019, S. 2). Der Zugriff auf soziales Kapital ist immer temporär, da er 
nur solange möglich ist, solange die Beziehung besteht. Beispiels-
weise ist das Auto eines Freundes oder eines Familienmitglieds sozi-
ales Kapital, wenn man es sich ausleiht. Es kann dann temporär ge-
nutzt werden, aber muss in der Regel auch wieder zurückgegeben wer-
den (Lin 2001, S. 55–56). Grundsätzlich kann es eine nahezu endlose 
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Anzahl verschiedenster Ressourcen und Ressourcenarten geben: Per-
sonen können Mitglied verschiedener Netzwerke sein; die über diese 
sozialen Netzwerke verfügbaren Ressourcen bilden einen Bestand po-
tenzieller individueller Ressourcen. Selbst wenn ein Individuum diese 
Ressourcen nicht nutzt oder mobilisiert, können sie einen erheblichen 
symbolischen Nutzen haben (z. B. Prestige durch Zugehörigkeit zu ei-
nem Elitenetzwerk) (Lin 2001, S. 44). Ebenso kann es vorkommen, 
dass Personen über Ressourcen verfügen, die zwar für andere nicht 
unmittelbar relevant erscheinen, deren Auswirkungen auf Ereignisse 
jedoch dennoch bedeutsam für Dritte sein können (z. B. Insiderwis-
sen, das unerwartet Einfluss gewinnt). Zudem können Ressourcen 
zeitlich unterschiedlich verfügbar sein: manche stehen sofort bereit, 
andere erst zu einem späteren Zeitpunkt oder innerhalb eines be-
stimmten Zeitraums (Coleman 1991, S. 41). 

In der Sozialkapitaltheorie werden Beziehungen häufig als instrumen-
tell und strategisch motiviert dargestellt, d.h. es wird davon ausgegan-
gen, dass Personen bewusst in soziale Beziehungen investieren, um 
ihren Eigennutzen zu maximieren bzw. um gewisse Handlungen zu 
erleichtern (Coleman 1991, S. 394; Flap 2001, S. 41; Lin 2001, S. 45). 
Dies entspricht einer Beziehungsinstrumentalisierung. In Bezug auf 
Freundschaftsbeziehungen ist im Hinblick auf die individuelle Bil-
dungsleistung allerdings nicht bzw. wenn dann in Ausnahmefällen da-
von auszugehen, dass Beziehungen strategisch motiviert sind bzw. 
eingesetzt werden. Solche Beziehungen wären eher als Zweckbezie-
hungen zu verstehen und nicht als Freundschaften, die vor allem auch 
auf Emotionalität beruhen (vgl. hierzu auch Stegbauer 2008, S. 107). 
Ein wichtiges Prinzip von Freundschaftsbeziehungen ist Reziprozität 
und die damit verbundene erlebte Fairness (Erdley und Day 2017, S. 
6; Wrzus et al. 2016, S. 23). Würde eine einseitige Ausnutzung einer 
Freundschaftsbeziehung vorliegen, würde diese vermutlich in den 
meisten Fällen nicht fortgeführt werden (für eine ähnliche Argumen-
tation vgl. z.B. Gansbergen 2016, S. 223). Insgesamt dürfte die strate-
gische Nutzung von sozialem Kapital in Freundschaftsbeziehungen 
nur eine untergeordnete Rolle spielen, auch wenn es in Einzelfällen 
durchaus vorkommen kann. 

Ein weiteres zentrales Merkmal sozialen Kapitals ist die ausschließ-
lich positive Konnotation. Das bedeutet, dass soziale Beziehungen 
und Netzwerke überwiegend als förderlich für individuelles Handeln 
verstanden werden (Jansen 2013, S. 22; Perry et al. 2018, S. 10). Por-
tes (1998, S. 15) verweist explizit auf einen möglichen negativen Ef-
fekt von sozialem Kapital, der bei den anderen theoretischen Ausfüh-
rungen seiner Ansicht nach zu kurz kommt. In diesem Zusammenhang 
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betont er, dass die gleichen Mechanismen, die zu positiven Ergebnis-
sen des Sozialkapitals für Individuen und Gruppen führen können, 
auch andere bzw. negative Ergebnisse für Individuen haben können. 
Dementsprechend wird auch in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass 
soziales Kapital auch negative Einflüsse haben kann (vgl. hierzu auch 
z.B. Haug 1997, S. 38; Perry et al. 2018, S. 10; Portes und Landolt 
1996; Ream 2003; Ream und Rumberger 2008, S. 113; Roth 2014, S. 
68). 

3.3.2 Netzwerkmerkmale und handlungsleitende Prinzipien 

Die einheitliche Verwendung des Begriffs soziales Kapital in unter-
schiedlichen theoretischen Ansätzen könnte den Eindruck vermitteln, 
es gebe ein konsistentes Verständnis darüber, wie und warum soziale 
Beziehungen individuelles Handeln beeinflussen, was aber nicht der 
Fall ist (Franzen und Freitag 2007, S. 9). Im Folgenden wird daher 
erklärt, weshalb in dieser Arbeit in Bezug auf Freundschaftsbeziehun-
gen davon ausgegangen wird, dass Netzwerkmerkmale und hand-
lungsleitende Prinzipien zentral für die Wirkungsweise von Sozialka-
pital sind. 

Netzwerkmerkmale 
Ob bzw. in welcher Weise und in welchem Umfang die über soziale 
Beziehungen potenziell zugänglichen Ressourcen von den Personen 
letztlich genutzt werden können, kann sich je nach Art der Beziehung 
bzw. des Netzwerks und der dort vorhandenen Ressourcenausstattung 
unterscheiden (vgl. hierzu z.B. auch Gansbergen 2016, S. 111; Hennig 
2010, S. 183; Mishra 2020, S. 2). Die bereits erwähnte zentrale An-
nahme der Sozialkapitaltheorie ist, dass soziale Beziehungen den Zu-
gang zu den Ressourcen anderer Personen ermöglichen. Deshalb ist 
die Größe eines Netzwerks bzw. die Anzahl der Personen in diesem 
Netzwerk ausschlaggebend dafür, wie viele und welche Ressourcen 
überhaupt zur Verfügung stehen (Lin 2001, S. 135). 

Da der Fokus in der empirischen Forschung häufig auf engen Freund-
schaftsbeziehungen liegt, ist im Kontext dieser Arbeit die Beziehungs-
stärke relevant. Diese kann als eine (wahrscheinlich) lineare Kombi-
nation aus Zeitdauer, emotionaler Intensität und Reziprozität verstan-
den werden (Granovetter 1973, S. 1361). Anhand dieser Kriterien las-
sen sich Beziehungen nach ihrer Stärke und Intensität in starke (strong 
ties) und schwache (weak ties) Beziehungen einteilen. Starke Bezie-
hungen zeichnen sich durch eine hohe Emotionalität, Intimität und Re-
ziprozität aus (Granovetter 1973). Sie sind insbesondere für instru-
mentelle und emotionale Unterstützung bedeutsam, da innerhalb sol-
cher Beziehungen eine größere Motivation zur Hilfeleistung besteht 
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und diese leichter erreichbar sind. Zudem sind sie dadurch charakteri-
siert, dass die Interaktionspartner über lange Zeiträume hinweg stär-
kere, häufigere und vielfältigere Einflüsse auf die Gedanken, Gefühle 
und Verhaltensweisen der jeweiligen Bezugspersonen ausüben. Daher 
sind starke Beziehungen in der Regel auch wesentlich stabiler und 
langfristiger als schwache Beziehungen (Granovetter 1983; Kelley et 
al. 1983a). Schwache Beziehungen hingegen entstehen häufiger und 
schneller und verschaffen Menschen vor allem Zugang zu Informati-
onen und Ressourcen, die nicht (bzw. weniger) im engeren sozialen 
Umfeld verfügbar sind (Granovetter 1983, S. 209). Insbesondere In-
formationen überschneiden sich häufig in engen Beziehungsnetzwer-
ken und sind daher oftmals redundant. Informationen verbreiten sich 
Granovetter (1973, S. 1363) zufolge daher besser über oberflächliche 
Bekanntschaften wie Kolleginnen und Kollegen am Arbeitsplatz, lose 
Freundschaftsbeziehungen oder Kontakte aus dem erweiterten Freun-
deskreis (vgl. hierzu auch Fuhse 2016, S. 63). Je nach Stärke und In-
tensität können soziale Beziehungen somit unterschiedliche Funktio-
nen erfüllen. 

Darüber hinaus sind individuelle Merkmale der beteiligten Personen 
relevant, da sich die über soziale Beziehungen verfügbaren Ressour-
cen in Abhängigkeit von diesen Merkmalen unterscheiden können. 
Dazu zählen beispielsweise Alter, Geschlecht, soziale Herkunft, Bil-
dungsniveau oder ethnische Zugehörigkeit. Da soziales Kapital kon-
textgebunden ist, kann bestimmtes soziales Kapital auch wiederum 
nur in bestimmten Kontexten überhaupt nützlich sein (Adams und 
Graham 1999, S. 7–8). Entsprechend können in verschiedenen sozia-
len Kontexten verschiedene Arten von Ressourcen verfügbar sein. 
Persönliche Netzwerke (z.B. Freundinnen und Freunde in einer Schul-
klasse) und auch soziale Kontexte (z.B. Schule, Schulklasse) können 
eine unterschiedliche, ähnliche oder (weitestgehend) gleiche Zusam-
mensetzung anhand verschiedenster individueller Merkmale (perso-
nenbezogene Attribute) aufweisen (Lin 2001, S. 135). In dieser Arbeit 
wird angenommen, dass vor allem bildungsförderliche Ressourcen re-
levant sind, wenn es darum geht, wie Freundschaftsbeziehungen die 
individuelle Bildungsleistung beeinflussen können. 

Handlungsleitende Prinzipien 
Es ist jedoch nicht nur relevant, ob auf Ressourcen zugegriffen werden 
kann, sondern auch, warum dies geschieht – also welche handlungs-
leitenden Prinzipien zugrunde liegen. Am relevantesten in Bezug auf 
diese Arbeit sind Normen. Darunter werden Verhaltensanforderungen 
der sozialen Umwelt verstanden, also sozial geteilte Erwartungen dar-
über, welches Verhalten in bestimmten Situationen als angemessen, 
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verpflichtend oder unerwünscht gilt (Hillmann 1994, S. 615). Beson-
ders relevant ist in Bezug auf Freundschaft die Reziprozitätsnorm. 
Diese geht Kriesi (2007, S. 26) zufolge auf Gouldner (1960) zurück. 
Reziprozität beschreibt die sozial geteilte Erwartung, dass empfan-
gene Hilfe, Gefälligkeiten oder Zuwendungen in angemessener Weise 
erwidert werden. Sie stabilisiert soziale Beziehungen, indem sie ge-
genseitige Verpflichtungen erzeugt und vertrauensvolles Handeln för-
dert. Ihre Verbindlichkeit entsteht jedoch nur unter der Vorausset-
zung, dass zuvor eine Leistung empfangen wurde. Sie verpflichtet also 
nicht grundsätzlich, sondern als Reaktion auf erhaltene Zuwendung. 
Ob jemand eine empfangene Hilfe tatsächlich erwidert, hängt zudem 
davon ab, wie stark er die Reziprozitätsnorm verinnerlicht hat. Gleich-
zeitig erleichtert diese Norm auch das Geben selbst. Wer darauf ver-
trauen kann, dass der andere sich ebenfalls an das Prinzip der Gegen-
seitigkeit hält, ist eher bereit, Hilfe zu leisten, in der Erwartung, dass 
diese später erwidert wird (Kriesi 2007, S. 26). In einer Freundschafts-
beziehung ist eine Norm beispielsweise die Erwartung, dass man sich 
gegenseitig unterstützt. 

Normen sind an übergeordneten Werten orientiert. Werte sind grund-
legende Vorstellungen darüber, was als gut oder wünschenswert gilt. 
Sie geben eine allgemeine Orientierung für das menschliche Handeln, 
beeinflussen aber nicht direkt das Verhalten. Damit Werte im Alltag 
wirksam werden, zeigen sie sich in Form von sozialen Normen, die 
regeln, welches Verhalten in bestimmten Situationen erwartet wird. 
Normen machen also deutlich, wie man sich verhalten soll, um den 
zugrunde liegenden Werten zu entsprechen (Schäfers 2006, S. 39). 
Normen leiten individuelles Handeln an und ermöglichen – insbeson-
dere in größeren sozialen Kontexten – auch kollektive Orientierung. 
In einer besonders leistungsstarken Schulklasse kann der gemeinsam 
geteilte Wert, dass Bildung wichtig ist, eine wesentliche Grundlage 
für die kollektive Orientierung darstellen. Ähnlich kann auch in leis-
tungsorientierten Freundesgruppen der Wert von Bildung eine Rolle 
spielen, etwa indem sich gegenseitige Unterstützung oder gemeinsa-
mes Leistungsstreben daran ausrichten. Normverletzungen können 
mit Sanktionen einhergehen und diese können somit auch der Verstär-
kung von Normen dienen (Schäfers 2006, S. 35). Coleman zufolge 
verleihen Sanktionen Normen erst ihre Wirksamkeit und stellen eine 
„mächtige Form“ (Coleman 1991, S. 311) sozialen Kapitels dar. In 
diesem Zusammenhang können Werte und Normen – insbesondere 
aufgrund potenzieller Sanktionen – auch zu sozialem Druck oder gar 
sozialem Zwang führen (z.B. Röhl 1987, S. 201–202, 330). 
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3.3.3 Mechanismen 

Im Folgenden wird erläutert, wie sich Freundschaftsbeziehungen auf 
den individuellen Bildungserfolg auswirken können. Die verschiede-
nen Einflussmöglichkeiten werden in dieser Arbeit als Mechanismen 
verstanden. Sie werden darüber hinaus aber auch synonym bezeichnet 
als Funktionen, die Freundinnen und Freunde erfüllen können, und 
mittels derer sie den individuellen Bildungserfolg beeinflussen kön-
nen. Zwar bildet die Sozialkapitaltheorie den zentralen theoretischen 
Bezugsrahmen dieser Arbeit, jedoch ist problematisch, dass sich die 
zahlreichen Theoriestränge nicht auf die Erklärung von individuellem 
Bildungserfolg beziehen. Sie befassen sich vorrangig z.B. mit der all-
gemeinen Reproduktion von sozialen Ungleichheiten (z.B. Bourdieu 
1983) oder dem Zugang zu Informationen und Ressourcen im Arbeits-
markt (z.B. Lin 2001). In empirischen Studien, die sich ganz allge-
mein auf die Sozialkapitaltheorie beziehen, fallen die Erklärungen im 
Hinblick auf den individuellen Bildungserfolg entsprechend häufig 
eher oberflächlich aus und freundschaftsbezogene Einflussmöglich-
keiten werden nur exemplarisch erwähnt. Darüber hinaus existieren in 
verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen weitere theoretische 
Erklärungsansätze, die wiederum zumeist nur einzelne Teilaspekte 
von Freundschaftseinflüssen berücksichtigen. Um dieser theoreti-
schen Fragmentierung entgegenzuwirken, werden in diesem Kapitel 
verschiedene Perspektiven systematisch zusammengeführt. Das Ziel 
dieser Zusammenführung besteht in der Entwicklung eines kohären-
ten theoretischen Bezugsrahmens, der die bislang fragmentierten An-
sätze verbindet. 

Insgesamt wurden in Studien, die sich mit dem Einfluss von Freund-
schaftsbeziehungen auf die individuelle Bildungsleistung befassen, 
sieben übergeordnete Mechanismen identifiziert, die im Folgenden 
ausführlich beschrieben werden: (I) Weitergabe von Informationen 
bzw. der Zugang zu Informationen, (II) Direkte Hilfs- und Unterstüt-
zungsleistungen, (III) Vergleichsprozesse, (IV) Emotionale Unterstüt-
zung, (V) Zusammenarbeit, (VI) Austauschs- und Diskussionspro-
zesse und (VII) Negative Verhaltensweisen. Dabei muss jedoch be-
achtet werden, dass diesen Mechanismen in der Forschung insgesamt 
äußerst geringe Aufmerksamkeit zukommt (vgl. Kapitel 2.3). Entspre-
chend sind Ausführungen zu einzelnen Mechanismen elaborierter als 
zu anderen. Ein weiteres Problem ist, dass Freundschaftsbeziehungen 
in den bisherigen Erklärungen grundsätzlich nicht nach ihrer Bezie-
hungsenge oder -stärke differenziert werden. Stattdessen wird in aller 
Regel nur in Bezug auf enge Freundschaftsbeziehungen oder Peerbe-
ziehungen im Allgemeinen argumentiert. Es ist jedoch äußerst prob-
lematisch anzunehmen, dass soziales Kapital in einem Netzwerk in 
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ähnlicher Weise wirkt, obwohl sich Beziehungen strukturell und funk-
tional unterscheiden können (vgl. hierzu auch Fjelkner-Pihl 2022, S. 
278). Aus diesem Grund wird bei der Beschreibung jedes Mechanis-
mus zusätzlich darauf eingegangen, welche Implikationen die Annah-
men über starke und schwache Beziehungen (siehe hierzu ausführli-
cher Kapitel 3.3.2) für die Relevanz engerer oder weniger enger 
Freundschaftsbeziehungen bei den spezifischen Beeinflussungsfor-
men haben. 

(I) Weitergabe von Informationen bzw. Zugang zu Informationen 
Grundsätzlich kann davon ausgegangen werden, dass es sich hierbei 
um verschiedenste Formen von bildungsrelevanten Informationen 
handeln kann, etwa zu schulischen Abläufen, Erwartungen oder Un-
terstützungsangeboten, was jedoch in den entsprechenden Exemplifi-
zierungen (z.B. Witkow und Fuligni 2010, S. 634) nicht näher spezi-
fiziert wird. Insbesondere bei interethnischen Freundschaften (und 
dies sollte auch für Schülerinnen und Schüler mit niedriger sozialer 
Herkunft gelten) wird argumentiert, dass es sich auch um allgemeine 
Informationen zur Funktionsweise des Bildungssystems handeln kann. 
Solche Freundschaftsbeziehungen können den Zugang zu bildungsre-
levanten Informationen erleichtern, die im Elternhaus möglicherweise 
nicht verfügbar sind. Dies trägt zu einer besseren Orientierung im Bil-
dungssystem und den damit verbundenen Anforderungen bei (z.B. 
Olczyk 2018, S. 43; Roth 2014, S. 68–69). Insgesamt basieren der Zu-
gang zu Informationen und deren Weitergabe vermutlich auf der An-
nahme, dass Informationen maßgeblich subjektive Einschätzungen 
beeinflussen. Auf deren Grundlage werden dann verschiedenste bil-
dungsbezogene Entscheidungen getroffen. Besonders zentral sind da-
bei Einschätzungen über die Erfolgsaussichten und den erwarteten 
Nutzen, da diese Entscheidungen oft auf Basis einer subjektiven Kos-
ten-Nutzen-Abwägung erfolgen (z.B. Breen und Goldthorpe 1997). 
Unterschiede in Erwartungen, Einschätzungen und Entscheidungen 
können insbesondere dann wirksam werden, wenn Informationen über 
Anforderungen, Unterstützungsmöglichkeiten, Alternativen oder Er-
folgsaussichten unvollständig oder verzerrt sind. Selbst bei vergleich-
barer Leistungsfähigkeit kann dies dazu führen, dass Lernende ihr 
Verhalten oder ihre Zielsetzungen so anpassen, dass sich ihr Bildungs-
erfolg langfristig nachteilig entwickelt (z.B. Boudon 1974). 

Entsprechend der theoretischen Unterscheidung zwischen starken und 
schwachen Beziehungen sollten insbesondere weniger enge Freund-
schaften und vor allem auch weniger affektive Peer-Beziehungen be-
deutsam für den Informationszugang sein. Da in der Regel mehr Be-
ziehungen zu solchen Kontakten bestehen, erweitern diese den poten-
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ziellen Informationspool. Nichtsdestotrotz können auch enge Freund-
schaften den Zugang zu Informationen ermöglichen. Es ist jedoch da-
von auszugehen, dass diese in Bezug auf die Vielfalt und Neuartigkeit 
der Informationen weniger ergiebig sind, da sie sich häufig innerhalb 
desselben sozialen Umfelds bewegen und dadurch eher redundante In-
formationen weitergeben. 

(II) Direkte Hilfs- und Unterstützungsleistungen 
Direkte Hilfs- und Unterstützungsleistungen werden insgesamt selten 
betont. Roth (2014, S. 35, 68) nennt als Beispiel die Unterstützung 
beim Lernen und zwar in dem Sinne, dass ein Schüler einem anderen 
helfen kann, wenn er in einem Fach besonders gut ist und der andere 
wiederum ihm, wenn er in einem anderen Fach gut ist. Olczyk (2018, 
S. 22) nennt darüber hinaus Hausaufgabenhilfe als Beispiel, was aber 
nicht weiter ausgeführt wird. 

Diese Form der Unterstützung impliziert eine Einseitigkeit, d.h. dass 
ein Freund oder eine Freundin einer anderen Person hilft, ohne hierfür 
eine direkte unmittelbare Gegenleistung zu erhalten. Deshalb ist da-
von auszugehen, dass dafür eine enge Freundschaftsbeziehung nötig 
ist. In den allermeisten Fällen sollte damit ein (teils hohes) Zeitinvest-
ment verbunden sein, ohne dass dies zunächst auch für den Hilfegeber 
unmittelbare Vorteile hat. Dies kann sich aber z.B. durch das Rezip-
rozitätsprinzip ausgleichen, d.h. man geht davon aus, dass eine Ge-
genleistung oder Ausgleich sonstiger Art auf anderem Wege stattfin-
det. 

(III) Vergleichsprozesse 
Freundschaftsbeziehungen gelten als wichtige Sozialisationsinstanz 
und dienen somit als entscheidender Orientierungspunkt und Refe-
renzrahmen. Folglich ist davon auszugehen, dass Freundschaften in 
Bezug auf Vergleichsprozesse eine entscheidende Bedeutung zu-
kommt. Eigene Leistungen, Verhaltensweisen und Einstellungen kön-
nen kontinuierlich abgeglichen und eingeordnet werden. Dies kann 
sowohl zu Anpassung als auch zu Differenzierung führen (Festinger 
1954). Bestehende Aspirationen und bildungsbezogene Wertvorstel-
lungen können sich durch Freundschaftsbeziehungen somit weiter 
verstärken oder verfestigen, wodurch es auch z.B. zu einer reziproken 
Motivationssteigerung kommen kann (Roth 2014, S. 69). Auch kön-
nen Personen beispielsweise durch Beobachtung und Nachahmung 
der Lernstrategien ihrer Freundinnen und Freunde effektive Arbeits-
weisen erlernen oder sich entsprechend unvorteilhafte aneignen 
(Véronneau und Dishion 2011, S. 2). Innerhalb von Freundesgruppen 
kann durch soziale Kontrolle, die auch mit Sanktionen verbunden sein 
kann, die Weitergabe, Intensivierung oder Schwächung von Normen 
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und bildungsbezogenen Werten verstärkt werden. Freundschaften 
können als Bezugspunkt dienen und vermitteln, welches Verhalten 
und welche Leistungen als angemessen gelten und daraufhin gefördert 
oder eingeschränkt werden (Olczyk 2018, S. 38–40). Bei dieser Be-
einflussungsform wird auch häufig auf mögliche negative Auswirkun-
gen auf den individuellen Bildungserfolg verwiesen. So können sich 
durch Freundschaftsbeziehungen auch Werte und Normen bilden bzw. 
verfestigen, die dem Bildungserwerb nicht zuträglich sind, sodass 
schulische Leistungen weniger Wertschätzung erfahren und Bildungs-
aspirationen sinken (Olczyk 2018, S. 22). Teilweise wird in der Lite-
ratur auch auf schulisches Engagement als wichtige Einflussmöglich-
keit verwiesen (z.B. Véronneau und Dishion 2011, S. 3; Wentzel et al. 
2018, S. 1244). Darunter wird beispielsweise verstanden, dass sich ak-
tiv an Lernaktivitäten beteiligt wird und Engagement in Bezug auf 
Hausaufgaben und schulischen Aufgaben gezeigt wird. Auch hiermit 
geht die Übernahme bzw. Orientierung an bestimmten Lernzielen ein-
her und über soziale Vergleichsprozesse können bildungsbezogene 
Verhaltensstandards entwickelt werden bzw. können diese als Be-
zugs- und Orientierungsrahmen dienen (Véronneau und Dishion 
2011, S. 3). 

Bei Vergleichsprozessen ist die Relevanz freundschaftlicher Bezie-
hungen nicht eindeutig. Zum einen erscheint es plausibel, dass das 
Verhalten und die bildungsbezogenen Einstellungen enger Freundin-
nen und Freunde aufgrund der häufigeren und intensiveren Interaktion 
eher wahrgenommen werden und als Bezugspunkte für die eigene Ori-
entierung herangezogen werden. Ebenso können deren Verhaltens-
weisen wegen der emotionalen Nähe als besonders bedeutungsvoll für 
die eigene Selbstwahrnehmung empfunden werden. Zum anderen er-
öffnen weniger enge Freundschaften und vor allem auch weniger af-
fektive Peerbeziehungen Perspektiven auf Verhaltensweisen und Ein-
stellungen, die im engeren Freundeskreis möglicherweise gar nicht 
vorhanden sind. Entsprechend könnte die situative Einbindung in ei-
ner Gruppe (z.B. Schulklasse) stärker von Bedeutung sein als die emo-
tionale Nähe zwischen den Personen. 

(IV) Emotionale Unterstützung 
In der psychologischen Literatur spielt emotionale Unterstützung eine 
bedeutende Rolle. Ein positiver emotionaler Zustand wirkt sich grund-
sätzlich positiv auf den individuellen Bildungserfolg aus, weil positive 
Emotionen Lernende befähigen, sich besser zu konzentrieren, kom-
plexere Informationen zu verarbeiten und eine höhere Motivation so-
wie Ausdauer beim Lernen zu entwickeln (Pekrun et al. 2009). Ebenso 
hat ein niedriges mentales Wohlbefinden einen negativen Effekt auf 
den Bildungserfolg, weil es die Konzentrationsfähigkeit, Motivation 
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und den Umgang mit bildungsbezogenen Anforderungen erheblich 
beeinträchtigt (Nakamoto und Schwartz 2010). Entsprechend kann 
davon ausgegangen werden, dass Personen, die keine unterstützenden 
Freundinnen und Freunde haben, einem höheren Risiko ausgesetzt 
sind, emotionale Konflikte zu erleben, weil ihnen beispielsweise eine 
wichtige Quelle für emotionalen Beistand, sozialen Rückhalt und die 
Verarbeitung von Herausforderungen fehlt (Kingery et al. 2011). 
Durch freundschaftliche Verbundenheit und Interaktion können 
Freundschaftsbeziehungen durch das Gefühl von Zugehörigkeit zu ei-
nem positiven Selbstwertgefühl beitragen. Diese emotionalen Aspekte 
wiederum können das allgemeine Wohlbefinden steigern (Wentzel et 
al. 2004, S. 196). Freundschaften können somit ein emotional positi-
ves und unterstützendes Klima erzeugen. Im Rahmen gemeinschaftli-
cher sozialer Interaktionen kann dies das Lernen erleichtern und die 
Motivation hierfür erhöhen (Wentzel et al. 2018, S. 1242). Emotionale 
Nähe zu Freundinnen und Freunden spielt hierbei eine entscheidende 
Rolle, da emotionale Bindungen zu signifikanten Bezugspersonen ein 
gesundes soziales, emotionales und intellektuelles Funktionieren för-
dern (Cook et al. 2007, S. 327). Durch das Zugehörigkeits- und Ver-
bundenheitsgefühl kann es auch sein, dass sich bereits eine bloße Un-
terstützungswahrnehmung oder das Wissen um eine solche im Be-
darfsfall (Laireiter 2009, S. 88) positiv auf den individuellen Bil-
dungserfolg auswirkt. Freundschaftsbeziehungen können zudem eine 
soziale Ressource darstellen, die es Individuen ermöglicht, negative 
Erfahrungen zu verarbeiten und somit Resilienz gegenüber belasten-
den Umweltfaktoren zu entwickeln (Olczyk 2018, S. 49). Darüber hin-
aus kann Zuspruch das Selbstvertrauen stärken, Selbstzweifel reduzie-
ren und dazu motivieren, sich weiterhin bzw. weiteren/größeren bil-
dungsbezogenen Herausforderungen zu stellen (Ryan und Shin 2018, 
S. 641). 

Engen Freundschaftsbeziehungen sollte hierbei eine besondere Be-
deutung zukommen, da sie durch häufige Interaktion sowie ein hohes 
Maß an Vertrautheit und emotionaler Bindung charakterisiert sind. In 
solchen Beziehungen besteht die Grundlage dafür, emotionale Unter-
stützung aktiv zu geben und anzunehmen, beispielsweise durch das 
Zuhören in schwierigen Lebensphasen, das Spenden von Trost oder 
das gemeinsame Bewältigen von Rückschlägen. Weniger enge 
Freundschaften können zwar auch emotionale Impulse bieten, bei-
spielsweise durch Ablenkung oder ein Gefühl allgemeiner Zugehörig-
keit, jedoch ist davon auszugehen, dass ihre unterstützende Wirkung 
eher begrenzt ist. 
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(V) Zusammenarbeit 
Eine weitere potenzielle Beeinflussungsmöglichkeit stellt Zusammen-
arbeit dar. Hiermit ist gemeint, dass Freundinnen und Freunde bei-
spielsweise zusammen bildungsbezogene Aufgaben bearbeiten oder 
Lerninhalte gemeinsam erarbeiten. Diese Beeinflussungsform ist ab-
grenzbar von Hilfs- und Unterstützungsleistungen, weil ebenjene 
keine direkte Wechselseitigkeit impliziert. Kollaboration hingegen 
kann bei anspruchsvollen Aufgaben (die z.B. kreatives Denken, logi-
sche Schlussfolgerungen und Problemlösungsfähigkeiten erfordern) 
dazu führen, dass Aufgaben leichter/besser bearbeitet bzw. gelöst wer-
den können. Die soziokulturelle Theorie nach Vygotsky (1962, 1978) 
geht z.B. davon aus, dass Zusammenarbeit kognitiv förderlich ist, 
wenn die Beteiligten ein gemeinsames oder intersubjektives Verständ-
nis der Situation entwickeln (vgl. hierzu auch Swenson und Strough 
2008, S. 716). Die Zusammenarbeit mit Freundinnen und Freunden 
kann hierbei ein besonders unterstützendes und motivierendes Umfeld 
bieten, in dem positive soziale Kompetenzen die kooperative Prob-
lemlösung begünstigen. Dadurch ist es wahrscheinlicher, dass kom-
plexe Anforderungen besser bewältigt und Lernprozesse effizienter 
gestaltet werden können (z.B. Véronneau und Dishion 2011, S. 2; 
Wentzel et al. 2018, S. 1242–1243). 

Es kann davon ausgegangen werden, dass eine Zusammenarbeit be-
vorzugt mit engen Freundinnen und Freunden stattfindet, weil mit die-
sen gerne Zeit verbracht wird und gemeinsame Tätigkeiten grundsätz-
lich als angenehm empfunden werden. Zudem kann emotionale Nähe 
Vertrauen und Offenheit schaffen, was den Austausch erleichtern und 
die Zusammenarbeit fördern kann. Somit ist zwar naheliegend, dass 
enge Freundschaften bevorzugt werden, doch es erscheint ebenso 
plausibel, dass bereits eine grundlegende freundschaftliche Bindung 
ausreicht, um die Zusammenarbeit angenehmer und motivierender zu 
gestalten, unabhängig davon, wie intensiv die Beziehung tatsächlich 
ist. 

(VI) Austauschs- und Diskussionsprozesse 
Konstruktivistische Modelle (z.B. Piaget 1952) gehen davon aus, dass 
Wissen nicht einfach übernommen, sondern aktiv durch soziale Inter-
aktionen während Austauschs- und Diskussionsprozessen im Rahmen 
sozialer Interaktion aufgebaut und verfestigt wird. In Bezug auf indi-
viduellen Bildungserfolg wird argumentiert, dass Diskussionen, ge-
genseitige Perspektivenübernahme und Konfliktlösung wesentlich 
sind. Der Austausch mit anderen hilft dabei, die eigenen Gedanken-
gänge zu strukturieren und somit verständlich zu formulieren. Dies 
fördert das kritische Denken und regt dazu an, unterschiedliche Sicht-
weisen in die eigene Überlegung zu integrieren. Es kann zudem auch 
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helfen, kognitive Dissonanzen zu erkennen und bestehende Denkmus-
ter zu hinterfragen (vgl. hierzu auch Wentzel et al. 2018, S. 1243). 
Dies muss nicht auf den unmittelbaren Bildungskontext begrenzt sein, 
sondern kann sich auf verschiedenste schulische Aspekte beziehen, 
die außerhalb des Bildungskontextes diskutiert werden (Witkow und 
Fuligni 2010, S. 634). 

Einerseits kann davon ausgegangen werden, dass enge Freundschaf-
ten in Bezug auf Austausch- und Diskussionsprozesse ein besonders 
förderliches Kommunikationsklima bieten können, da sie durch Ver-
trauen, emotionale Sicherheit und kommunikative Vertrautheit ge-
prägt sind. In solchen Beziehungen fällt es vermutlich leichter, eigene 
Ansichten offen zu formulieren oder kritische Rückmeldungen zuzu-
lassen. Andererseits ist jedoch nicht davon auszugehen, dass die In-
tensität der Freundschaft in jedem Fall eine zentrale Bedeutung zu-
kommt. Auch wenn enge Freundschaftsbeziehungen ein austauschför-
derliches Umfeld bieten können, hängt die Qualität von Austausch-
und Diskussionsprozessen nicht zwingend von einer besonders engen 
Bindung ab. Da diese Form des Austauschs primär auf der Bereit-
schaft zur argumentativen Auseinandersetzung beruht, setzt sie keine 
tiefe emotionale Verbundenheit voraus. Da Diskussionen zudem oft 
situativ entstehen, beispielsweise bei Gruppenaktivitäten, erscheint es 
plausibel, dass auch weniger enge Freundschaften oder weniger affek-
tive Beziehungen hierfür förderlich sein können. 

(VII) Negative Verhaltensweisen 
Mit negativen Verhaltensweisen sind Handlungen gemeint, die teil-
weise nicht unmittelbar mit Bildung zusammenhängen, diese aber 
dennoch beeinflussen können. Häufig wird in diesem Zusammenhang 
deviantes Verhalten genannt, womit Verhaltensweisen gemeint sind, 
die von gesellschaftlichen Normen oder Erwartungen abweichen (z.B. 
Schule schwänzen, aggressives Verhalten, Waffenbesitz, Drogenkon-
sum etc.) (z.B. Cook et al. 2007, S. 327; Véronneau und Dishion 2011, 
S. 2). Zumeist wird nicht genauer ausgeführt, inwiefern dies den indi-
viduellen Bildungserfolg negativ beeinflusst. Naheliegend ist aber 
z.B. in Bezug auf Schule schwänzen, dass wichtige Lerninhalte ver-
passt, Kompetenzdefizite im Zeitverlauf immer weiter zunehmen und 
schulische Leistungen sowie die Lernmotivation folglich sinken kön-
nen. Vereinzelt finden sich Erklärungen, dass dies zu disziplinarischen 
Maßnahmen wie Unterrichtsausschlüssen führen kann, wodurch 
wichtige Lerninhalte verpasst werden. Ebenso kann es die Beziehung 
zu Lehrkräften belasten und diese könnten deshalb weniger oder keine 
Unterstützung mehr bieten oder negativer bewerten (Wetzstein et al. 
2005, S. 76–77; vgl. hierzu auch Gansbergen 2016, S. 54). 
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In Bezug auf negative Verhaltensweisen ist die Relevanz der Intensität 
von Freundschaften nicht eindeutig. Einerseits ist anzunehmen, dass 
enge Freundschaften besonders prägend sind, da sie mit starker emo-
tionaler Bindung und wechselseitigen Erwartungen verbunden sind, 
wobei auch der Wunsch eine Rolle spielen kann, engen Freundinnen 
und Freunden besonders gefallen zu wollen oder diese nicht zu ent-
täuschen. Dies kann dazu führen, dass man sich leichter zu deviantem 
Verhalten verleiten lässt. Andererseits ist es ebenso möglich, dass 
auch weniger enge Freundschaften oder lose Bekanntschaften zu sol-
chen Verhaltensweisen verleiten können, z.B. durch Normalisierung 
bestimmter Verhaltensweisen oder situativen Gruppendruck. Beson-
ders in größeren Gruppen wie Schulklassen, Sportvereinen oder Frei-
zeitgemeinschaften können soziale Dynamiken entstehen, in denen 
das Bedürfnis nach Zugehörigkeit und Akzeptanz dazu führt, dass In-
dividuen sich normabweichenden Aktivitäten anschließen, selbst 
wenn keine enge persönliche Beziehung zu den entsprechenden Per-
sonen besteht. In solchen Fällen könnte weniger die Beziehungsinten-
sität als vielmehr die situative Einbindung in eine Gruppe ausschlag-
gebend sein. 

Insgesamt konnten somit sieben zentrale Mechanismen identifiziert 
werden, durch welche Freundschaftsbeziehungen den individuellen 
Bildungserfolg beeinflussen können (siehe Abbildung 2). 

Abbildung 1: Einflussmöglichkeiten von freundschaftsbezogenem Sozialkapital auf in-
dividuellen Bildungserfolg 

Weitergabe von Informationen bzw. 
Zugang zu Informationen 

Direkte Hilfs- und 
Unterstützungsleistungen 

Vergleichsprozesse 

Emotionale Unterstützung und 
Emotionaler Beistand 

Zusammenarbeit 

Austauschs- und Diskussionsprozesse 

Negative Verhaltensweisen 

(z.B. Abläufe, Erwartungen, Unterstützungs-
angebote Funktionsweise Bildungssystem) 

(z.B. Hausaufgabenhilfe, Lernhilfe) 

(z.B. Aspirationen und bildungsbezogene 
Wertvorstellungen, Beobachtung und 

Nachahmung von Lernstrategien) 

(z.B. freundschaftliche Verbundenheit und 
Interaktion, Verarbeitung negativer 

Erfahrungen, Zuspruch) 

(z.B. gemeinsames Bearbeiten von Aufgaben 
oder Erarbeiten von Lerninhalten) 

(z.B. Wissensaufbau und -verfestigung, 
Strukturierung eigener Gedankengänge, 
Erkennen von kognitiven Dissonanzen) 

(z.B. deviantes Verhalten) 

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis der obigen Ausführungen und Quellen. 

Freundschaftsbezogenes 
Soziales Kapital Individueller 

Bildungserfolg 
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Hinsichtlich des Einflusses von Freundschaftsbeziehungen auf den in-
dividuellen Bildungserfolg werden all die dargelegten Beeinflus-
sungsmöglichkeiten als potenziell relevant erachtet, wobei unklar ist, 
wie relevant diese sind bzw. welche davon relevanter sind als andere 
und inwiefern diese auch in Wechselwirkung zueinander stehen kön-
nen (vgl. hierzu z.B. auch Cook et al. 2007, S. 329). Hierbei sollten 
aber vor allem noch die drei folgenden Aspekte beachtet werden: 

Erstens ist auffällig, dass die Annahmen zu manchen Wirkmechanis-
men wesentlich differenzierter sind als zu anderen. Zweitens be-
schränken sich die Ausführungen in diesem Kapitel zur Relevanz en-
ger Freundschaftsbeziehungen für bestimmte Wirkmechanismen aus-
schließlich auf Annahmen zu starken und schwachen Bindungen so-
wie zentralen Eigenschaften enger Freundschaftsbeziehungen. Dies-
bezüglich wurde argumentiert, dass davon auszugehen ist, dass enge 
Freundinnen und Freunde bei zwei dieser Mechanismen (Hilfs- und 
Unterstützungsleistung, emotionale Unterstützung und Beistand,) eine 
zentrale Bedeutung zukommt. Weniger enge Freundschaftsbeziehun-
gen und auch weniger affektive Peerbeziehungen sollten vor allem bei 
der Weitergabe von Informationen bzw. dem Zugang zu Informatio-
nen relevant sein. Bei den anderen Funktionen (Vergleichsprozesse, 
Zusammenarbeit, Austauschs- und Diskussionsprozesse, deviantes 
Verhalten) ist unklar, wie entscheidend die Beziehungsintensität tat-
sächlich ist. Es ist wahrscheinlich, dass hierbei sowohl enge als auch 
weniger enge Freundschaften sowie weniger affektive Peerbeziehun-
gen relevant sein können. Drittens ist ein weiterer zentraler Aspekt, 
dass Sozialkapital kontextabhängig wirken kann. Da Freundschafts-
beziehungen in der Forschung nahezu ausschließlich im schulischen 
Umfeld analysiert werden, fehlen hierzu spezifische Annahmen, die 
eine vertiefende Diskussion in diesem Kapitel zulassen würden. Ent-
sprechend den Annahmen der Sozialkapitaltheorie wird deshalb da-
von ausgegangen, dass es grundsätzlich umso vorteilhafter oder nach-
teiliger ist, je höher oder niedriger der Status der Kontaktpersonen ist. 
Konkret bedeutet das für den Bildungskontext: Je höher die bildungs-
förderlichen Ressourcen der Freundinnen und Freunde sind, desto för-
derlicher wirkt sich das auf den individuellen Bildungserfolg aus. Im 
Falle von negativen Verhaltensweisen sollte dies umgekehrt sein: Je 
mehr und stärker ausgeprägt negative Verhaltensweisen vorliegen, 
desto potenziell negativer können sich diese auf den individuellen Bil-
dungserfolg auswirken. Eine vertiefte Auseinandersetzung hiermit 
findet im Rahmen der deduktiven Hypothesenableitung in den Kapi-
teln 5.3 und 6.3 statt. Insgesamt basieren die Annahmen aber auf er-
heblicher theoretischer und empirischer Unsicherheit (vgl. hierzu auch 
Kapitel 2.3). 
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4 Forschungsdesign 

Das Ziel dieser Arbeit besteht darin, den in den beiden vorherigen Ka-
piteln erläuterten empirischen und theoretischen Limitationen entge-
genzuwirken und ein differenziertes Verständnis über den Einfluss 
von Freundschaftsbeziehungen auf den individuellen Bildungserfolg 
zu erlangen, indem die Forschungsfragen, die in Kapitel 1 formuliert 
wurden, adressiert werden. Ein zentrales Problem hinsichtlich der Be-
antwortung der übergeordnete Forschungsfrage – inwiefern Freund-
schaftsbeziehungen den individuellen Bildungserfolg im sekundären 
und tertiären Bildungsbereich beeinflussen – stellt allerdings die all-
gemeine Datengrundlage dar. Datensätze mit expliziten Indikatoren 
für freundschaftsbezogenes Sozialkapital sind generell selten und 
auch in Deutschland kaum verfügbar. Deshalb wird ein Mixed Me-
thods Design verwendet. In Kapitel 4.1 wird einleitend kurz erläutert, 
was im Allgemeinen unter Mixed Methods zu verstehen ist und wes-
halb in dieser Arbeit eine Kombination aus quantitativen Analysen auf 
Basis von Sekundärdaten und einer ergänzenden qualitativen Unter-
suchung gewählt wurde. In Kapitel 4.2 wird anschließend beschrie-
ben, weshalb eine kausalanalytische Herangehensweise gewählt 
wurde, um den konzeptionellen und theoretischen Limitationen bishe-
riger Studien entgegenzuwirken. Der Fokus liegt in diesem Kapitel 
darauf zu beschreiben, weshalb spezifische quantitative Methoden an-
gewendet werden und weshalb Sekundäranalysen mit CILS4EU und 
NEPS Daten durchgeführt werden. Entsprechend hierzu wird in Kapi-
tel 4.3 dargelegt, welche qualitative Herangehensweise gewählt wurde 
und weshalb Primärdaten erhoben und analysiert wurden. Sowohl in 
Kapitel 4.2 als auch 4.3 wird nur begründet, weshalb die entsprechen-
den Methoden verwendet werden. Wie diese Methoden angewandt 
wurden, wird in den entsprechenden Analysekapiteln 5, 6 und 7 be-
schrieben. 

4.1 Mixed Methods Design 

Eine einheitliche Definition von Mixed Methods existiert nicht (z.B. 
Schreier und Odağ 2020, S. 164). Im Allgemeinen wird darunter aber 
die Kombination quantitativer und qualitativer Methoden in einem 
spezifischen Forschungskontext verstanden, um – auf der Basis der 
kombinierten Stärken und ihrer Komplementarität – Fragestellungen 
tiefergehend oder umfassender beantworten zu können, als dies durch 
den singulären Einsatz der einzelnen Methoden möglich wäre (Burzan 
2016, S. 21; Creswell 2015, S. 2, 15; Döring 2023, S. 17; Hagenauer 
und Gläser-Zikuda 2022, S. 255; Kelle 2022, S. 163). Mixed Methods 
Designs können zwar abgegrenzt werden von beispielsweise Multi-
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methods Designs (damit ist entweder die Nutzung mehrerer quantita-
tiver oder mehrerer qualitativer Methoden gemeint, aber nicht die 
gleichzeitige Nutzung quantitativer und qualitativer Methoden) (Cre-
swell 2015, S. 3) und Methodentriangulation (darunter wird zumeist 
verstanden, dass empirische Befunde durch die Nutzung der jeweils 
anderen Methode validiert werden) (Burzan 2016, S. 24). 

Ursprünglich war die vorliegende Arbeit ausschließlich als quantita-
tive Untersuchung konzipiert. Im Verlauf der vertieften Auseinander-
setzung mit der Thematik wurde jedoch zunehmend deutlich, dass die 
in den vorherigen Kapiteln beschriebene Problematik – die synonyme 
Verwendung der Begriffe „Peers“ und „Freunde“, die uneinheitliche 
empirische Erhebung und Analyse von Freundschaftsbeziehungen so-
wie die nur fragmentarisch vorhandenen theoretischen Annahmen zu 
den unterschiedlichen Auswirkungen von Freundschaftsbeziehungen 
auf den individuellen Bildungserfolg – erhebliche Einschränkungen 
und Ambiguitäten mit sich bringt. Diese theoretischen und empiri-
schen Defizite traten erst sukzessive zutage und wurden im weiteren 
Arbeitsprozess zunehmend als problematisch wahrgenommen. Infol-
gedessen wurde entschieden, die Arbeit um einen qualitativen Teil zu 
ergänzen, um insgesamt ein besseres Verständnis über den potentiel-
len Einfluss von Freundschaftsbeziehungen auf den individuellen Bil-
dungserfolg zu erlangen. 

Es existiert inzwischen eine kaum überschaubare Vielfalt verschiede-
ner Mixed Methods Designs9 (Schreier und Odağ 2020, S. 169). Das 
hier zugrundeliegende Vorgehen kann wohl am ehesten als explana-
torisches Mixed Methods Design mit quantitativen Sekundärdaten be-
zeichnet werden (vgl. hierzu z.B. Watkins 2023, S. 115–142). Alter-
nativ könnte es aber auch als qualitativ vertiefendes Design verstan-
den werden (vgl. hierzu z.B. Kuckartz 2014, S. 77–81). Eine eindeu-
tige Zuordnung ist schwierig, weil Mixed Methods Designs dieser Art 
eigentlich sequentiell angelegt sind, d.h. es werden erst quantitative 
Analysen abgeschlossen und darauf folgend qualitative Erhebungen 
bzw. Analysen durchgeführt (Watkins 2023, S. 115–142). Dies trifft 
jedoch nicht auf den in dieser Arbeit erfolgten Arbeitsprozess zu, was 
auch erklärt, warum die übergeordnete Fragestellung primär quantita-
tiv ausgerichtet ist. Obwohl eine übergeordnete Fragestellung besteht, 
verfolgen die drei Forschungsfragen jeweils unterschiedliche erkennt-
nisleitende Interessen. Daher handelt es sich im Sinne dieser überge-

9 Schreier und Odağ (2020, S. 169) verweisen z.B. auf Creswell (2015), Creswell und 
Plano Clark (2017), Greene (2007), Morgan (2014), Teddlie und Tashakkori (2009) und 
andere, die jeweils unterschiedliche Design-Kategorisierungen vorschlagen und diese 
auch beständig weiterentwickeln. 
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ordneten Fragestellung um eine „additive Ergänzung separater Teiler-
gebnisse“ (Burzan 2016, S. 65). Im Allgemeinen wird angenommen, 
dass solche Forschungsdesigns eine übergeordnete Fragestellung 
„umfangreicher, mehrperspektivischer und vollständiger“ (Kuckartz 
2014, S. 54) beantworten können. Da ursprünglich ausschließlich 
quantitative Analysen geplant waren, zeichnet sich die Vorgehens-
weise durch ihren stark theoriegeleiteten Charakter aus. Ein entschei-
dender Vorteil dieses Ansatzes ist, dass der Themenbereich im Vor-
feld präziser eingeschätzt und somit auch das qualitative Vorgehen im 
Hinblick auf die Forschungsfrage besser abgestimmt werden konnte 
(vgl. hierzu auch Watkins 2023, S. 30). 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden quantitative und 
qualitative Forschungsmethoden genutzt, deren Merkmale in Tabelle 
3 prägnant gegenübergestellt sind. Die quantitative Sozialforschung 
bietet im Allgemeinen den Vorteil, durch objektive und standardi-
sierte Verfahren eine hohe Vergleichbarkeit und Repräsentativität zu 
ermöglichen (z.B. Creswell 2015, S. 5). Sie folgt einem deduktiven 
Ansatz, bei dem theoriegeleitet Hypothesen formuliert und anschlie-
ßend empirisch überprüft werden (z.B. Opp 2010). Dabei steht die Er-
mittlung statistischer Regelmäßigkeiten in Form von Wahrscheinlich-
keiten im Vordergrund (z.B. Creswell 2015, S. 5). Der hohe Standar-
disierungsgrad ermöglicht – insbesondere im Vergleich zu qualitati-
ven Forschungsmethoden – eher das Aufdecken kausaler Zusammen-
hänge sozialer Sachverhalte (z.B. Opp 2010). Große, zufällig gezo-
gene Stichproben erlauben unter Berücksichtigung entsprechender 
Annahmen eine statistische Verallgemeinerung. Im Gegensatz dazu 
verfolgt die qualitative Sozialforschung einen induktiven Ansatz mit 
dem Ziel, soziale Phänomene umfassend zu verstehen und neue theo-
retische Erkenntnisse zu gewinnen (z.B. Creswell 2015, S. 5). Statt 
auf Hypothesenprüfung setzt sie auf Sinnadäquanz, d.h. auf das Nach-
vollziehen subjektiver Deutungsmuster (Kruse 2014, S. 45). Der For-
schungsprozess ist zirkulär und flexibel und bedient sich offener, nicht 
standardisierter Erhebungsverfahren (z.B. Döring 2023, S. 186). Die 
Daten bestehen häufig aus Texten, die interpretativ ausgewertet wer-
den, um individuelle Sinnbezüge und soziale Dynamiken zu rekon-
struieren (z.B. Döring 2023, S. 186). Die Stichproben sind in der Re-
gel klein und bewusst gewählt, um die inhaltliche Repräsentation ei-
nes heterogenen Feldes zu gewährleisten und nicht um statistische Re-
präsentativität zu erreichen (z.B. Döring 2023, S. 186). 
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1 

Tabelle 3: Charakteristika quantitativer und qualitativer Sozialforschung 
Quantitative Sozialforschung Qualitative Sozialforschung 

Ursprung 
Naturwissenschaften Geisteswissenschaften 

Ziel 
Erklären sozialer Sachverhalte (Kausa-
lerklärung) 

Kausaladäquanz (Ermittlung von sta-
tistischen Regelmäßigkeiten in Form 
von Wahrscheinlichkeiten) 

(Vollständige) Objektivität 

(Theoriegeleitete) Hypothesenprüfung, 
statistische Verallgemeinerung 

Verstehen (komplexer) sozialer Sach-
verhalte 

Sinnadäquanz (soz. Phänomene mög-
lichst umfassend und vollständig erklä-
ren, Nachvollzug von Sinn und Sinnbe-
zügen) 

Intersubjektivität 

Theoretische Verallgemeinerung, Theo-
riebildung 

Vorgehen 
Tendenziell deduktives Vorgehen 
(theoriegeleitet/-prüfend, Theorieer-
weiterung durch neue Hypothesen, die 
wiederum empirisch geprüft werden 
müssen) 

Hohe Standardisierung 

Linearer Forschungsprozess (vor der 
Datenanalyse werden vermutete Bedin-
gungen und Zusammenhänge formu-
liert und anschließend geprüft) 

Tendenziell induktives Vorgehen (Ziel 
besteht weniger darin, Bekanntes zu 
überprüfen, als Neues zu entdecken und 
empirisch begründete Theorien zu ent-
wickeln) 

Offenheit, deutlich weniger Strukturie-
rung/Standardisierung 

Zirkulärer, flexibler Forschungsprozess 

Stichproben & Verallgemeinerbarkeit 
Tendenziell größere Stichproben 
(Fokus Generalisierbarkeit) 

Repräsentativität ist in der Regel das 
Ziel 

Zufallsstichprobe (jedes Element der 
Grundgesamtheit eine angebbare 
Wahrscheinlichkeit, in die Stichprobe 
zu gelangen) 

Tendenziell kleine Stichproben 
(Fokus Einzelfälle und inhaltliche Re-
präsentation) 

Geringere Verallgemeinerbarkeit; Nicht 
Repräsentativität, sondern inhaltliche 
Repräsentation als Ziel (Heterogenität 
des Feldes möglichst umfassend abde-
cken) 

Bewusste Auswahl (Relevanz der Un-
tersuchungsobjekte für das Thema ist 
entscheidend) 

Datenerhebung & Daten 
z.B. standardisierte Interviews, Zahlen Offene Erhebungsverfahren, z.B. nicht-
als Daten (Text wird nummerisch oder teilstandardisierte Interviews, Be-
transformiert) obachtungen etc. 

Texte stellen die Datengrundlage dar 
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Datenanalyse 
Variablenorientierung (Zerlegung Fallorientierung (detaillierte und umfas-
komplexer Zusammenhänge in unter- sende Analyse weniger Fälle) 
scheidbare Variablen, deren Wirkung 
darüber isoliert geprüft werden kann – 
Reduktion von Komplexität durch Zer-
legung in Variablen) 

Messung, statistische Verfahren, ob- Interpretative Verfahren, Rekonstruk-
jektive Definitionen im Forschungs- tion subjektiver Deutungsmuster 
prozess, statistische Modellierung 
als Auswertung 

Quelle: Eigene Darstellung orientiert an Gebel und Schlee (2024), darüber hinaus ba-
sierend auf Creswell (2015, S. 5), Kruse (2014, S. 45, 57–58), Döring (2023, S. 186), 
Hollstein (2010, S. 459), Maxwell und Chmiel (2014, S. 540–549), Opp (2010) und 
Oswald (2013, S. 187). 

Ein explanatorisches Mixed Methods Design mit quantitativen Sekun-
därdaten kombiniert die Stärken beider Ansätze. In zahlreichen Mixed 
Methods Designs werden zunächst quantitative Analysen durchge-
führt, um allgemeine Zusammenhänge zu identifizieren. Darauf folgt 
eine qualitative Untersuchung, die durch offene Erhebungsmethoden 
tiefere Einblicke in individuelle Sinnstrukturen ermöglicht. Wie be-
reits erwähnt, unterliegt diese Arbeit allerdings einer starken Prozess-
haftigkeit: in der konkreten Umsetzung erfolgte die Arbeit nicht in ei-
ner linearen Abfolge von quantitativen und darauf aufbauenden qua-
litativen Analysen. Vielmehr war der Forschungsprozess im An-
schluss an die initialen Sekundärdatenanalysen durch ein wechselsei-
tiges, teils paralleles Vorgehen geprägt: quantitative und qualitative 
Analyseschritte wurden teilweise gleichzeitig, teils abwechselnd 
durchgeführt. Das Vorgehen kann somit als reflexiv und dynamisch 
bezeichnet werden. 

Da sowohl im quantitativen als auch im qualitativen Bereich mehrere 
methodische Paradigmen und eine Vielzahl unterschiedlicher Analy-
severfahren sowohl im Allgemeinen als auch in Bezug auf Peer- und 
Netzwerkanalysen koexistieren (z.B. Flick et al. 2005; Hollstein 2010; 
Kelle und Erzberger 2005; Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014; Seel 
et al. 2010; Wolf 2010; Wolf und Best 2010), wird in den beiden fol-
genden Kapiteln in Bezug auf die jeweiligen Erkenntnisinteressen nä-
her erläutert, welche Methoden aus welchen Gründen in dieser Arbeit 
zur Anwendung gekommen sind. Wie die Methoden angewandt wur-
den bzw. wie die entsprechenden Daten in Einklang mit diesen Me-
thoden erhoben, aufbereitet und analysiert wurden, wird in den ent-
sprechenden Analysekapiteln 5.6, 6.6, 7.2, 7.3 und 7.4 erläutert. 
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4.2 Quantitative Analyseverfahren und Nutzung von Sekundär-
daten 

Die in Kapitel 1 formulierte Forschungsfrage I, ob freundschaftliche 
Heterogenitätsmerkmale einen Effekt auf den individuellen Bildungs-
erfolg im sekundären und tertiären Bildungsbereich haben, wird im 
Rahmen dieser Arbeit mit quantitativen Methoden adressiert, da diese 
Forschungsfrage nicht deskriptiver oder prädikativer, sondern kausa-
ler Art ist (für eine genauere Abgrenzung siehe z.B. Gebel 2023, S. 
93; Hernán et al. 2019). Zur Überprüfung kausaler Hypothesen wer-
den in der Literatur häufig Experimente als „Königsweg“ bzw. „Krone 
der Erkenntnis“ zur Überprüfung von Kausalhypothesen bezeichnet 
(z.B. Döring 2023, S. 196; Häder 2019, S. 360; Klinkhammer und 
Spermann 2020, S. 102). Aufgrund des Gegenstandsbereichs ist die 
Durchführung von Experimenten in den Sozialwissenschaften aus 
ethischen Gründen aber per se schwierig (Cook et al. 2007, S. 328; 
Kühnel und Dingelstedt 2022, S. 1018). In Bezug auf Freundschafts-
beziehungen sind sie nahezu unmöglich, da diese einerseits nur äu-
ßerst schwierig manipuliert werden können und andererseits vor allem 
nicht manipuliert werden sollten. Deshalb werden in dieser Arbeit 
nichtexperimentelle Daten genutzt. 

Kausalanalytische Herangehensweise 
Unter kausalanalytischer Herangehensweise lassen sich verschiedene 
theoretische und methodische Zugänge fassen, die sich mit der Iden-
tifikation und Erklärung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen 
befassen (z.B. Morgan und Winship 2007). Eine Auseinandersetzung 
mit Kausalitätsfragen erfolgt in dieser Arbeit in Anlehnung an den 
kontrafaktischen Ansatz (alternative Bezeichnungen: counterfactual 
approach to causality / potential outcome framework). Wenn das Ziel 
darin besteht, kausale Effekte zu identifizieren, liegt die zentrale me-
thodische Herausforderung darin, sicherzustellen, dass ein beobachte-
ter Unterschied tatsächlich auf ein bestimmtes Merkmal zurückzufüh-
ren ist und nicht durch andere Einflussfaktoren verzerrt wird. In quan-
titativen Analysen besteht somit das Problem, dass jede Person zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt nur eine einzige Merkmalsausprägung 
(X1) annehmen kann. Daher kann nicht beobachtet werden, wie sich 
eine Veränderung dieses Merkmals auf eine Ergebnisvariable (Y) aus-
gewirkt hätte, d.h. sie beruht auf einem hypothetischen Was-wäre-
wenn-Szenario (Rubin 1974). Man kann zwar messen, welchen Wert 
Y unter der tatsächlich beobachteten Ausprägung von X1 annimmt 
𝐸𝐸(𝑌𝑌𝑖𝑖1| 𝑋𝑋1𝑖𝑖 = 1), aber nicht, welchen Wert Y unter einer anderen, hy-
pothetischen Ausprägung von X1 gehabt hätte 𝐸𝐸(𝑌𝑌𝑖𝑖0�𝑋𝑋1𝑖𝑖 = 1). Für 
jede Untersuchungseinheit ist nur eines der möglichen Ergebnisse 
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sichtbar, während das andere ein unbeobachtetes, kontrafaktisches Er-
gebnis bleibt. Eine direkte Messung des kausalen Effekts ist daher 
nicht möglich. Unterschiedliche Forschungsdesigns verfolgen ver-
schiedene Strategien, um das nicht beobachtbare kontrafaktische Er-
gebnis möglichst genau zu approximieren. Längsschnittdesigns unter-
suchen, wie sich die Veränderung eines Merkmals auf die Ergebnis-
variable (Y) auswirkt, indem sie den Wert der Ergebnisvariable (Y) 
vor 𝐸𝐸(𝑌𝑌𝑡𝑡1 

1 |𝑋𝑋1 = 1) und nach 𝐸𝐸(𝑌𝑌𝑡𝑡2 
1 |𝑋𝑋1 = 1) der Veränderung (zwi-

schen t1 und t2) eines Merkmals (X1) miteinander vergleichen. Quer-
schnittdesigns vergleichen die Werte auf der Ergebnisvariable von 
Personen, die unterschiedliche Ausprägungen eines Merkmals auf-
weisen (𝐸𝐸(𝑌𝑌1|𝑋𝑋1 = 1); 𝐸𝐸(𝑌𝑌0|𝑋𝑋1 = 0), um daraus Rückschlüsse auf 
mögliche kausale Effekte zu ziehen (Gebel 2023, S. 95). Solche Ver-
gleiche liefern jedoch keine unverzerrten Schätzungen für kausale Ef-
fekte. Einer der wichtigsten Faktoren, der berücksichtigt werden 
muss, ist, dass Selektion auf der X1-Variable zu Verzerrungen führen 
kann. Ob eine Person eine bestimmte Merkmalsausprägung aufweist 
(z.B. Freunde mit hohen Bildungsambitionen) hängt oftmals mit an-
deren persönlichen oder sozialen Eigenschaften zusammen. Diese Ei-
genschaften wiederum können selbst Einfluss auf das interessierende 
Ergebnis, etwa den Bildungserfolg, haben. Dadurch entsteht ein Se-
lektionsbias: Gruppen mit und ohne ein bestimmtes Merkmal unter-
scheiden sich möglicherweise nicht nur in diesem Merkmal, sondern 
auch in anderen relevanten Merkmalen (Legewie 2012, S. 127–128). 
In diesem Fall würde der eigentliche Effekt somit unter- oder über-
schätzt werden. Dies ist insbesondere in der vorliegenden Arbeit sehr 
zentral. Die bei Peer- und somit auch Freundschaftsanalysen am wohl 
häufigsten angebrachte Kritik ist das sogenannte Selection-Influence 
Problem (z.B. Legewie 2012; Mouw 2006). Es bezieht sich auf die 
endogene Entstehung von Freundschaften und die damit verbundene 
Selbstselektion, also darauf, dass Individuen selbst wählen, mit wem 
sie befreundet sein möchten (Mouw 2006, S. 80). Bei Freundschafts-
beziehungen geschieht dies vorwiegend auf Basis von Homophilie 
(siehe hierzu ausführlicher Kapitel 2.3). Diese auf Homophilie basie-
rende Selektion kann bei der Verwendung des naiven Schätzers (wenn 
keine Aufnahme von Kontrollvariablen auf Basis einer kausalanalyti-
schen Herangehensweise geschieht) dazu führen, dass Freundschafts-
effekte überschätzt werden, weil unklar ist, inwieweit ein Effekt 
Freundinnen und Freunden (Freundschaftseffekt) zugeschrieben wer-
den kann und nicht stattdessen einem unbeobachteten Merkmal (Se-
lektionseffekt), das Individualpersonen mit Freundinnen und Freun-
den teilen, wie etwa ein bestimmtes Persönlichkeitsmerkmal (Paloyo 
2020, S. 293). Entsprechend könnte eine Korrelation ausschließlich 
deshalb bestehen, weil Menschen mit ähnlichen Charakteristika dazu 
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neigen, miteinander in Kontakt zu treten (Mouw 2006, S. 81). In die-
sem Fall würde die Freundschaft mit unbeobachteten Faktoren zusam-
menhängen, die wiederum auch die abhängige Variable beeinflussen 
(Mouw 2006, S. 82–83). Zudem ist auch eine umgekehrte Kausalrich-
tung denkbar: Nicht nur Freundschaften könnten den Bildungserfolg 
beeinflussen, sondern auch umgekehrt könnte der Bildungserfolg Ein-
fluss darauf haben, mit wem jemand befreundet ist, weil leistungsstär-
kere Schülerinnen und Schüler möglicherweise eher miteinander be-
freundet sind. Auch dies würde dazu führen, dass nicht kausale Ef-
fekte geschätzt werden. 

Als Lösung dieser Probleme werden teilweise stochastisch akteursba-
sierte Modelle angepriesen, bei denen Netzwerkdaten nicht auf die in-
dividuelle Ebene reduziert werden, sondern Gesamtnetzwerkeffekte 
berechnet und mit Verhaltensänderungen im Laufe der Zeit in Verbin-
dung gebracht werden. Diese Verfahren werden trotz ihrer zunehmen-
den Popularität in dieser Arbeit aus fünf Gründen nicht genutzt, die 
im Folgenden kurz erläutert werden: (1) In den Simulationen wird die 
Attraktivität der jeweiligen Option für eine Akteurin bzw. einen Ak-
teur geschätzt, wobei ausschließlich rationales Handeln unterstellt 
wird. Insbesondere emotionale Faktoren, die das Verhalten ebenfalls 
entscheiden beeinflussen können, bleiben somit unberücksichtigt. Die 
Annahme vollständiger Information über die Netzwerkstruktur seitens 
der Akteurinnen und Akteure sowie das Verständnis der Konsequen-
zen ihrer Entscheidungen ist eine zentrale Voraussetzung bei der Nut-
zung stochastisch akteursbasierter Modelle. Dies impliziert, dass 
Schülerinnen und Schüler ihre Optionen rational abwägen und be-
stimmte Freundschaften sowie Noten gezielt wählen, wobei mögliche 
negative Konsequenzen für ihren Bildungserfolg, beispielsweise 
durch schädliche Freundschaften oder von den individuellen Entschei-
dungen unabhängige Notengebung, nicht berücksichtigt werden 
(Gansbergen 2016, S. 223; Veenstra et al. 2013, S. 402). (2) Obwohl 
z.B. SIENA10 darauf ausgelegt ist, eine Vielzahl netzwerkbasierter 
Komplexitäten bei der Schätzung von Einfluss zu berücksichtigen, 
bleibt es dennoch aufgrund nicht gemessener Variablen anfällig für 
Verzerrungen. Ragan et al. (2022, S. 364) weisen daher unter Bezug-
nahme auf mehrere Autoren (z.B. Aral et al. 2009; Ellen 2009; Shalizi 
und Thomas 2011) darauf hin, dass die mit traditionellen Ansätzen zur 
Untersuchung von Einfluss verbundenen Probleme auch für Netz-
werke gelten. Während Regressionsmodelle Umweltfaktoren als 
Kovariaten einbeziehen können, erfordert SIENA hierfür die Analyse 
mehrerer Populationen in ihrer Gesamtheit (Ragan et al. 2022, S. 363). 

10 SIENA ist ein Programm zur statistischen Analyse von Netzwerkdaten. Der Schwer-
punkt liegt auf sozialen Netzwerken (z.B. Ripley et al. 2025). 
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(3) Zudem deuten auch einige soziale Netzwerkanalysestudien (SNA) 
darauf hin, dass insbesondere im Bildungskontext sowohl Selektions-
als auch Einflusseffekte bestehen (z.B. Gremmen et al. 2019, S. 205). 
(4) Es ist generell nicht möglich, aus diesen Modellen Effektgrößen 
zu extrahieren, die mit etablierten Regressionsverfahren vergleichbar 
sind (Giletta et al. 2021, S. 740). Ragan et al. (2022) vergleichen Peer-
einflüsse von SIENA Modellen mit konventionellen Regressionsmo-
dellen und zeigen, dass SIENA Schätzwerte größer sind als jene von 
klassischen Regressionsmodellen, was dem häufig vorgebrachten Ar-
gument – dass regressionsbasierte Modellschätzungen aufgrund einer 
unzureichenden Kontrolle der Netzwerkdynamik überhöht sind – wi-
derspricht. Die Autoren schlussfolgern daraus auch, dass klassische 
Regressionsverfahren insbesondere dann weiterhin verwendet werden 
sollten, wenn die SIENA-Voraussetzungen zu restriktiv sind. Genau 
hierin besteht ein weiteres gravierendes Problem in Hinblick auf die 
vorliegende Arbeit: (5) Eine zentrale Voraussetzung für die Durchfüh-
rung von SIENA-Analysen ist das Vorliegen einer klar abgegrenzten, 
interagierenden und über die Zeit weitgehend stabilen Untersuchungs-
population. In der Regel erfordert dies eine möglichst vollständige 
Netzwerkerhebung, da unvollständige oder stark fragmentierte Netz-
werkdaten die Analysequalität erheblich beeinträchtigen können 
(Ragan et al. 2022, S. 363). Unter anderem deswegen basieren auch 
zahlreiche Studien dieser Art auf relativ kleinen Fallzahlen (z.B. 
Blansky et al. 2013; DeLay et al. 2016; Maroulis und Gomez 2008; 
Rambaran et al. 2017; Shin und Ryan 2014), was die Verallgemeiner-
barkeit der Ergebnisse deutlich einschränkt. Im Rahmen dieser Arbeit 
soll explizit keine kontextgebundene Untersuchung des Freund-
schaftskonstrukts erfolgen, da eine zentrale Kritik der bisherigen Stu-
dien darin besteht, dass Freundschaftsbeziehungen kontextbeschränkt 
erhoben und analysiert werden (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 
2.3). 

Eingesetzte Analyseverfahren 
In dieser Arbeit werden multiple lineare Regressionsverfahren ange-
wandt. Diese werden in der Logik kausaler Inferenz angewendet, d.h. 
es wird versucht den kausalen Einfluss der verwendeten Freund-
schaftsvariablen so gut wie möglich durch Kontrollvariablen bzw. das 
Herausrechnen nicht kausaler Einflüsse zu isolieren. Die Auswahl ge-
eigneter Kontrollvariablen ist somit essenziell (Gebel 2023, S. 99; 
Kohler et al. 2024) und wird in dieser Arbeit so gut wie möglich be-
rücksichtigt und kausaltheoretisch begründet. Um potenziell verzer-
rende, nicht-kausale Einflüsse zu identifizieren, wurden gerichtete 
azyklische Graphen (DAGs) eingesetzt, die dazu dienen, relevante 
Kausalpfade sowie notwendige Kontrollvariablen auf konzeptioneller 
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Ebene sichtbar zu machen (Pearl 2000). Wenn es die Datenstruktur 
ermöglicht, werden darüber hinaus Längsschnittanalysen durchge-
führt. Brüderl (2010, S. 964) hebt hervor, dass Paneldaten gegenüber 
Querschnittsdaten mehrere entscheidende Vorteile bieten. Erstens er-
möglichen sie die Analyse individueller Veränderungen im Zeitver-
lauf und damit die Untersuchung der Dynamik sozialer und psychi-
scher Prozesse. Zweitens lassen sich durch Paneldaten zeitliche Ab-
folgen von Veränderungen nachvollziehen, was Rückschlüsse auf 
kausale Zusammenhänge erleichtert. Drittens tragen sie dazu bei, das 
Problem unbeobachteter Heterogenität bei der Nutzung von Within-
Schätzern zu reduzieren, da individuelle Unterschiede, die konstant 
über die Zeit bestehen, besser kontrolliert werden können. Die ent-
sprechenden Analysen werden in dieser Arbeit mit Fixed Effects Re-
gressionsanalysen durchgeführt. Hierdurch wird ein intertemporaler 
Vergleich derselben Personen ermöglicht (Within-Schätzer), wodurch 
man nicht nur auf den Vergleich zwischen Personen (Between-Schät-
zer) angewiesen ist (Brüderl 2010, S. 965). Dadurch können perso-
nenspezifische Fehler geschätzt werden und „dieser Teil der unbeo-
bachteten Heterogenität [kann] die Schätzer nicht mehr verzerren“ 
(Brüderl 2010, S. 967). Unbeobachtete, zeitkonstante Einflüsse (z.B. 
Geschlecht), die personenspezifisch sind, werden statistisch elimi-
niert, weil nur die Veränderungen innerhalb der einzelnen Personen 
untersucht werden. Das Problem unbeobachteter Heterogenität wird 
hierdurch deutlich abgemildert (Brüderl 2010, S. 964; Brüderl und 
Ludwig 2015, S. 327). Ein großer Vorteil von Fixed Effects Regressi-
onen ist deshalb, dass zeitkonstante Variablen weder mitgeschätzt 
werden können noch müssen, weil alle zeitkonstanten Variablen im-
plizit kontrolliert werden (Brüderl 2010, S. 975). Im Vergleich zu den 
Standardregressionsmodellen können daher mit Fixed Effects Regres-
sionen kausale Effekte besser identifiziert werden (Brüderl und Lud-
wig 2015, S. 327). Dennoch muss davon ausgegangen werden, dass 
gewisse Verzerrungen bestehen bleiben. 

Verwendung von Sekundärdaten 
In Kapitel 2 wurden zahlreiche Aspekte hervorgehoben, welche die 
Datenerhebung und Verfügbarkeit entsprechender Freundschaftsindi-
katoren betreffen. Da das Ziel dieser Arbeit darin besteht, den Einfluss 
von Freundschaftsbeziehungen auf den individuellen Bildungserfolg 
im sekundären und tertiären Bildungsbereich differenzierter zu unter-
suchen, können durch die Nutzung von Sekundärdaten zum einen be-
stehende Herausforderungen verdeutlicht werden und zum anderen 
trotzdem die als zentral identifizierten Forschungsdefizite zumindest 
teilweise adressiert werden. Darüber hinaus sind repräsentative Stich-
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proben, die auf Zufallsstichproben basieren, eine zentrale Vorausset-
zung für quantitative Datenanalysen. Nur so ist es möglich, aus der 
Verteilung der Merkmale in der Stichprobe induktive Schlüsse (mit 
angebbarer statistischer Unsicherheit) auf die Verteilung der Merk-
male der Grundgesamtheit zu ziehen (Schnell et al. 2018, S. 241). Eine 
Primärdatenerhebung, die diese Anforderungen erfüllt, wäre aus öko-
nomischen und organisatorischen Gründen im Rahmen dieser Arbeit 
nicht realisierbar. Deshalb wurde für die in Kapitel 5 und 6 durchge-
führten Analysen auf Sekundärdatensätze der Studien CILS4EU 
(Children of Immigrants Longitudinal Survey in Four European 
Countries) und NEPS (National Educational Panel Study) zurückge-
griffen. Beide Datensätze können als besonders geeignet für die Un-
tersuchung des Einflusses von Freundschaften auf den individuellen 
Bildungserfolg im sekundären und tertiären Bildungsbereich in 
Deutschland angesehen werden, da sie neben umfangreichen Angaben 
zum Bildungsverlauf auch Informationen zu sozialen Beziehungen 
enthalten und auf repräsentativen Stichproben basieren. Die Daten 
werden in den jeweiligen Analysekapiteln detaillierter beschrieben 
(CILS4EU: Kapitel 5.1, NEPS: Kapitel 6.1). 

Notendurchschnitte als Indikatoren für ind. Bildungserfolg 
Wie in Kapitel 1 bereits erwähnt, kann individueller Bildungserfolg 
auf unterschiedlichen Ebenen bemessen werden, insbesondere durch 
Schulnoten, erworbene Kompetenzen, formale Bildungsabschlüsse 
oder Selbsteinschätzungen. In dieser Arbeit wird Bildungserfolg in 
den quantitativen Analysen anhand von Notendurchschnitten operati-
onalisiert. 

Noten gelten als direkte und differenzierte Leistungsindikatoren und 
spiegeln wider, inwieweit bildungsbezogene Anforderungen erfüllt 
wurden (z.B. Lange-Kuettner 2024). Dabei übernehmen sie mehrere 
zentrale Funktionen: Sie dienen der (1) Komplexitätsreduktion, da in-
dividuelle Leistungen in einer einzigen Ziffer zusammengefasst wer-
den. Zudem erfüllen sie (2) pädagogische Funktionen, indem sie eine 
kontinuierliche Rückmeldung über den Lernstand ermöglichen, das 
Lernverhalten einschätzbar, vergleichbar und dadurch besser steuer-
bar machen sowie Anreize zur Leistungsverbesserung schaffen und 
motivationsfördernd wirken können. Darüber hinaus übernehmen No-
ten (3) gesellschaftliche Funktionen und haben eine hohe bildungsbi-
ografische Relevanz, da mit ihnen eine Selektions- und Allokations-
funktion verbunden ist. Sie entscheiden über den Zugang zur nächsten 
Klassenstufe, zu höheren Schulformen, zum Hochschulstudium oder 
zu bestimmten beruflichen Laufbahnen (Hübner et al. 2024, S. 520; 
Paasch et al. 2019, S. 161–162). Als kontinuierlich erhobenes Leis-
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tungsmaß ermöglichen Noten somit sowohl die Analyse interindivi-
dueller Unterschiede als auch intraindividueller Veränderungen (Hüb-
ner et al. 2024, S. 520). Die Validität von Schulnoten ist jedoch teil-
weise umstritten, da sie unter anderem durch subjektive Bewertungen 
(z.B. Lehrkrafteinschätzung vs. tatsächliche Leistung) und fehlende 
Standardisierung (z.B. unterschiedliche Bewertung von Lehrkräften 
gleicher Schulformen und Jahrgangsstufen) beeinträchtigt sein kann. 
Deshalb wird häufig argumentiert, dass insbesondere Kompetenzmes-
sungen bzw. -testungen die tatsächlichen Fähigkeiten von Schülerin-
nen und Schülern valider abbilden (Hübner et al. 2024, S. 521). Im 
Gegensatz zu Noten kann davon ausgegangen werden, dass sie z.B. 
unabhängig von der Subjektivität von Lehrkräften sind. Zudem bilden 
Kompetenzmessungen nicht nur überwiegend aktuelle Lernperioden 
ab (wie Noten), sondern vor allem längerfristige Lernfortschritte 
(Paasch et al. 2019, S. 162). In dieser Arbeit werden sie allerdings aus 
den vier folgenden Gründen nicht genutzt: Erstens liegen kompetenz-
basierte Messungen in Form standardisierter Tests in den verwendeten 
Datensätzen nicht im Längsschnitt vor. Zweitens zeigt sich studien-
übergreifend allgemein ein relativ stabiler Zusammenhang zwischen 
Schulnoten und Kompetenztestungen (Elsäßer 2018, S. 61). Drittens 
deuten empirische Befunde darauf hin, dass Schulnoten eine höhere 
prognostische Validität für künftige Leistungserfolge aufweisen als 
Leistungstests (z.B. Robbins et al. 2004; Trapmann et al. 2007). Vier-
tens zeigt eine Metaanalyse von Wentzel et al. (2018, S. 1256), dass 
sich in Analysen zu freundschaftsbezogenen Einflussfaktoren keine 
substanziellen Unterschiede in den Effektstärken zwischen Noten und 
Kompetenzmaßen feststellen lassen. 

Subjektive Selbsteinschätzungen werden nicht genutzt, weil davon 
ausgegangen wird, dass Noten eine objektivere und besser vergleich-
bare Leistungsbewertung darstellen und Selbsteinschätzungen anfäl-
liger für individuelle Verzerrungen sind (z.B. Crede und Kuncel 2013; 
León et al. 2023). Auf die Nutzung von Bildungsabschlüssen als Indi-
katoren wird verzichtet, da diese lediglich angeben, ob ein bestimmter 
formaler Bildungsstatus erreicht wurde, wodurch keine graduellen 
Leistungsunterschiede erfasst werden können. 

Deshalb werden in dieser Arbeit Noten als Indikator für Bildungser-
folg genutzt. Über die bisher angeführten Aspekte hinausgehend ist 
ein zentraler Vorteil, dass diese auch im Längsschnitt vorliegen. Zu-
dem ist davon auszugehen, dass sich zahlreiche der in Kapitel 3.3.3. 
ausgeführten freundschaftlichen Unterstützungsleistungen vor allem 
auf Schulnoten auswirken können (z.B. Informationenweitergabe). 
Angesichts der Vielzahl an Einzelanalysen werden aus Gründen der 
Komplexitätsreduktion Notendurchschnitte verwendet. Diesbezüglich 
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wird jedoch darauf hingewiesen, dass hierdurch einerseits der indivi-
duelle Bildungserfolg nicht vollumfänglich abgebildet werden kann 
und andererseits auch im Hinblick auf Noten Nuancen der Heteroge-
nität verloren gehen (z.B. möglicherweise unterschiedlicher Einfluss 
von Freundschaftsbeziehungen bei unterschiedlichen Fächern). 

4.3 Qualitative Analyseverfahren und Erhebung von Primärda-
ten 

Um die in Kapitel 1 formulierten Forschungsfragen II und III zu ad-
ressieren – also welche subjektive Bedeutung Freundschaften haben 
und wodurch sich insbesondere enge Freundschaftsbeziehungen aus-
zeichnen (Forschungsfrage II) sowie welche potenziellen Beeinflus-
sungsmechanismen identifiziert werden können und welche Bedeu-
tung dabei der Enge und Bildungskontextualität von Freundschaftsbe-
ziehungen zukommt (Forschungsfrage III) – sind quantitative Analy-
severfahren nicht geeignet. Deshalb werden in dieser Arbeit hierzu 
qualitative Methoden genutzt. Die qualitative Sozialforschung eignet 
sich aufgrund ihrer offenen und explorativen Herangehensweise ins-
besondere bei Fragestellungen, zu denen bisher wenig bekannt ist 
und/oder wenn Informationen fehlen, die eine Standardisierung er-
möglichen würden (Hollstein 2010, S. 460; Oswald 2013, S. 192; 
Reinders 2016, S. 7). 

Fokus auf subjektive Deutungen und individuelle Bedeutungszu-
schreibungen 
Qualitative Forschungsansätze zielen darauf ab, die soziale Wirklich-
keit aus der Perspektive der Beteiligten zu erfassen und zu verstehen, 
weshalb mit diesen insbesondere subjektive Wahrnehmungen, indivi-
duelle Relevanzsetzungen und handlungsleitende Orientierungen her-
ausgestellt werden können (Hollstein 2010, S. 461; Helfferich 2011, 
S. 30; Reinders 2016, S. 8). Da der subjektiven Bedeutung von 
Freundschaftsbeziehungen in dieser Arbeit ein großer Stellenwert zu-
kommt, wird sich an der Perspektive des symbolischen Interaktionis-
mus orientiert, die den subjektiven Sinn, den Individuen ihren Hand-
lungen und ihrer Umgebung zuschreiben, als empirischen Ansatz-
punkt betrachtet. Die Rekonstruktion der subjektiven Sichtweise wird 
somit zum Analyseinstrument (Flick 2017, S. 83). Dies ist auch mit 
der Netzwerkperspektive vereinbar, da der symbolische Interaktionis-
mus Prozesse fokussiert, durch die soziale Wirklichkeit in Beziehung 
zu anderen Personen, Interaktionen und Situationen entsteht (Töpfer 
und Behrmann 2021, S. 5). Für das Verständnis potenzieller Wirkme-
chanismen im Kontext freundschaftlicher Beziehungen ist es beson-
ders hilfreich, die Handlungsvollzüge der Subjekte in ihrem jeweili-
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gen Kontext zu rekonstruieren (Hollstein 2010, S. 461). Aus netz-
werktheoretischer Perspektive trägt dieser Zugang dazu bei, zu verste-
hen, „wie Netzwerke wirken“ (Hollstein 2010, S. 462). Qualitative 
Forschung ist daher besonders geeignet, um herauszuarbeiten, wie 
sich das in sozialen Beziehungen angelegte Potenzial in tatsächliche 
Ressourcen verwandelt und wie Freundschaften bildungsrelevant 
wirksam werden können (Hollstein 2017, S. 197). Leitfadeninter-
views ermöglichen dabei einen systematischen Zugang zur subjekti-
ven Sichtweise der Befragten und eröffnen Einblicke in deren indivi-
duelle Deutungen, Bedeutungszuschreibungen und Beziehungserfah-
rungen (Miles et al. 2020, S. 7–8). 

Vergleichbar mit den zahlreichen quantitativen Analyseverfahren 
existieren auch viele verschiedene qualitative Analyseverfahren, wo-
bei diese zumeist mit Einzelfallanalysen starten. Dem liegt die An-
nahme zu Grunde, dass durch die Analyse einzelner Äußerungen zu-
grunde liegende Konzepte, Muster etc. identifiziert werden können. 
Durch die Vielzahl von Äußerungen können Verallgemeinerungen 
stattfinden, also eben jene sozialen Tatbestände adäquat erfasst und 
beschrieben werden und entsprechend theoretisch-konzeptionelle 
Schlussfolgerungen gezogen werden (Burzan 2016, S. 20; Helfferich 
2011, S. 22). Somit zielt auch die qualitative Sozialforschung als wis-
senschaftliche Methode nicht ausschließlich auf Einzelfallbeschrei-
bungen sondern allgemeinere Zusammenhänge ab (Burzan 2016, S. 
18), die idealerweise auch auf andere Fälle übertragbar sein sollten 
(Oswald 2013, S. 184–185; Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, S. 
127). 

Eingesetzte Analyseverfahren 
Qualitative Analyseverfahren haben gemein, dass sie im Rahmen der 
Datenanalyse einen interpretativen Ansatz nutzen (interpretatives Pa-
radigma), was sich schon allein aus der Tatsache ergibt, dass die nach 
der Datenerhebung vorliegenden Daten nicht standardisiert sind und 
daher immer Interpretation erfordern (Schreier 2012, S. 20). Aller-
dings unterscheidet sich der Grad der Interpretation in Relation zu der 
gewählten Analysemethode. Die mit qualitativen Methoden bearbei-
teten Fragestellungen dieser Arbeit zielen nicht auf eine umfassende 
fallbezogene Rekonstruktion individueller Sinnstrukturen ab (vgl. 
hierzu z.B. Burzan 2016, S. 20). Deswegen werden hier keine Verfah-
ren mit stark interpretativem Charakter, wie etwa hermeneutische 
Verfahren oder Diskursanalyse, genutzt (vgl. hierzu z.B. Schreier 
2012, S. 29; Mayring und Fenzl 2019, S. 545). Stattdessen kommt eine 
Methode zur Anwendung, die nicht im fallrekonstruktiven Sinne in-
terpretativ vorgeht, sondern eher darauf ausgerichtet ist, auf Grund-
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lage nicht-standardisierter Daten fokussiert auf eine Abstraktionse-
bene zu gelangen, auf der sich fallübergreifend Kategorien oder spe-
zifische Merkmale identifizieren und analysieren lassen (Burzan 
2016, S. 18). Der Fokus liegt somit nicht auf latenten, sondern auf 
manifesten Sinngehalten. Deshalb wird die qualitative Inhaltsanalyse 
als Analyseverfahren gewählt, die ursprünglich auf Mayring (1983) 
zurückgeht, und eine Methode zur systematischen Auswertung von 
Texten oder anderen Kommunikationsinhalten ist. Sie wurde ausge-
wählt, weil sie sich insbesondere dann eignet, wenn der Inhalt von 
Texten systematisch herausgearbeitet werden soll (Mayring 2010, S. 
611; Schreier 2012, S. 611; Kuckartz 2016, S. 32). Ein wesentlicher 
Vorteil dieses Verfahrens ist es, sich nur auf ausgewählte/relevante 
Aspekte des vorliegenden Materials zu fokussieren, was die qualita-
tive Inhaltsanalyse gleichzeitig von den meisten anderen qualitativen 
Datenanalysemethoden unterscheidet. Einerseits werden diese As-
pekte deshalb vergleichsweise weniger im Gesamtzusammenhang des 
Textes verglichen (Schreier 2012, S. 3–4), wodurch die qualitative 
Datenanalyse auch als vergleichsweise weniger hermeneutisch und 
einzelpersonenzentriert bezeichnet werden kann. Andererseits enthält 
die qualitative Inhaltsanalyse dennoch alle zentralen Bestandteile qua-
litativer Forschung und Analysen (Schreier 2012, S. 20–36) und bietet 
eben vor allem den bereits genannten Vorteil, dass große qualitative 
Datenmengen in Bezug auf sehr konkrete Erkenntnisinteressen kate-
goriengeleitet geordnet und ausgewertet werden können. Darüber hin-
aus weist die qualitative Inhaltsanalyse trotz ihrer systematischen 
Struktur einen hohen interpretativen Anteil auf, da z.B. entschieden 
werden muss, welche Inhalte welchen Kategorien zugeordnet werden. 
Gleichzeitig bietet sie ein hohes Maß an Flexibilität, da sie keiner fes-
ten Hypothesenstruktur folgt. Zentrale Kategorien und Konzepte ent-
stehen aus dem Datenmaterial heraus, und einzelne Fälle können den-
noch umfassend und tiefgehend analysiert werden, wobei ihre jewei-
lige Kontextualität berücksichtigt wird. Als kategorienorientiertes 
Verfahren eignet es sich deshalb insbesondere im Rahmen des hier 
angewandten Mixed Methods Ansatzes, da theoretische Vorannah-
men durch die mögliche Kombination von deduktivem und induktivem 
Vorgehen im Sinne bereits bestehender Kategorien einbezogen bzw. 
neu- oder weiterentwickelt werden können (vgl. hierzu z.B. Mey und 
Ruppel 2018, S. 225; Mayring und Fenzl 2014, S. 551). Schreier 
(2012, S. 31) betont, dass die Methode sowohl qualitative als auch 
quantitative Aspekte vereint, da sie zwischen der detaillierten Analyse 
einzelner Fälle und der Möglichkeit zur Generalisierung eine Balance 
herstellt. Zudem folgt die qualitative Inhaltsanalyse einem variablen-
orientierten Ansatz: Die Hauptkategorien eines Kodierungsrahmens 
entsprechen dabei einzelnen Variablen, während die Unterkategorien 
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die möglichen Ausprägungen dieser Variablen darstellen. Dadurch 
werden die Fälle in einzelne Variablen zerlegt und im Analyseprozess 
durch deren Perspektive betrachtet (Schreier 2012, S. 33). 

Da die qualitative Inhaltsanalyse methodisch näher an quantitativen 
Verfahren liegt als interpretative Ansätze, ist es umso wichtiger, zent-
rale Prinzipien qualitativer Sozialforschung, insbesondere Offenheit 
und Prozesshaftigkeit, zu berücksichtigen. Mit Offenheit ist gemeint, 
dass qualitative Studien so angelegt sein müssen, dass eine Offenheit 
gegenüber dem Untersuchungsgegenstand gewährleistet ist (Reinders 
2016, S. 28), damit auch Informationen, die nicht vorhersehbar sind 
bzw. vorher möglicherweise überhaupt nicht bedacht wurden, erhoben 
werden können, weil diese einen umso instruktiveren Wert haben kön-
nen (Reinders 2016, S. 14, 21, 118). Insofern ist auch die Prozesshaf-
tigkeit relevant, um im Forschungsprozess dynamisch und flexibel re-
agieren zu können (z.B. Anpassung des Interviewleitfadens) (Schreier 
2012, S. 28,32). 

Erhebung von Primärdaten 
In Kapitel 3.2 wurden zentrale Befunde zu Freundschaftsbeziehungen 
zusammenfassend dargestellt. Ein zentrales Problem besteht jedoch 
darin, dass diese Erkenntnisse größtenteils auf internationaler For-
schung beruhen und nicht ohne Weiteres auf den deutschen Kontext 
übertragbar sind. Zudem wurden in Kapitel 3.3 bestehende Annahmen 
dazu, wie Freundschaftsbeziehungen den individuellen Bildungser-
folg beeinflussen können, im Rahmen der Sozialkapitaltheorie syste-
matisch zusammengeführt. Dabei wurde jedoch verdeutlicht, dass 
diese Annahmen auf erheblicher theoretischer und empirischer Unsi-
cherheit basieren. Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen dieser 
Arbeit qualitative Primärdaten erhoben, um tiefere Einblicke in per-
sönliche Erfahrungen mit Freundschaftsbeziehungen und deren bil-
dungsbezogener Bedeutung zu gewinnen. Ziel der qualitativen Inter-
views war es, subjektive Wahrnehmungen und Bedeutungszuschrei-
bungen zu erfassen, die in standardisierten Verfahren nicht abgebildet 
werden können. Da das Forschungsdefizit im Hinblick auf den Ein-
fluss von Freundschaften auf den Bildungserfolg im Allgemeinen im 
tertiären Bildungsbereich besonders ausgeprägt ist, wurde entschie-
den, leitfadengestützte Interviews mit Studierenden zu führen, die 
auch retrospektive Fragen zur Schulzeit enthalten. Die Durchführung 
der Datenerhebung und zentrale Aspekte wie das Sampling, die Kri-
terien der Fallauswahl, der Zugang zum Feld, die eingesetzten Erhe-
bungsverfahren sowie die Durchführung und Transkription der Inter-
views werden in den Kapiteln 7.1 bis 7.4 ausführlich erläutert. 
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5 Quantitative Analysen, CILS4EU, sekundärer Bildungsbereich 

In diesem Kapitel werden zunächst die CILS4EU Daten vorgestellt 
(Kapitel 5.1) und im Anschluss daran eine Datenkontextualisierung 
vorgenommen (Kapitel 5.2). D.h., es wird erläutert, welche Indikato-
ren aus den drei Erhebungswellen des CILS4EU-Datensatzes für die 
Analyse ausgewählt wurden und welche Implikationen sich hieraus 
für Quer- und Längsschnittanalysen ergeben. In Kapitel 5.3 erfolgt 
eine deduktive Hypothesenableitung basierend auf den theoretischen 
Annahmen aus Kapitel 3. In Kapitel 5.4 wird die Operationalisierung 
der abhängigen und erklärenden Variablen erläutert. In Kapitel 5.5 
wird die Auswahl und Operationalisierung der verwendeten Kontroll-
variablen begründet. In Kapitel 5.6 wird beschrieben, wie die entspre-
chenden multivariaten Verfahren angewandt wurden und wie die Mo-
delle aufgebaut sind. Die Ergebnisdarstellung erfolgt in Kapitel 5.7, 
welches in eine Deskription der Analysesamples (Kapitel 5.7.1) und 
der multivariaten Ergebnisse (Kapitel 5.7.2) untergliedert ist. 

5.1 Daten 

CILS4EU (Children of Immigrants Longitudinal Survey in Four Eu-
ropean Countries) (Kalter et al. 2016a, 2016b, 2016c) ist ein Panel-
Datenerhebungsprojekt mit Fokus auf die intergenerationelle Integra-
tion von Personen mit Migrationshintergrund in vier europäischen 
Ländern: Deutschland, Niederlande, Schweden und England. Die 
erste Welle der Datenerhebung fand im Schuljahr 2010/2011 statt. Als 
Zielpopulation wurden Schülerinnen und Schüler mit und ohne Mig-
rationshintergrund im Alter von 14 bis 15 Jahren sowie deren Eltern 
und Lehrkräfte befragt. Aufgrund der thematischen Ausrichtung die-
ser Arbeit wurde nur die deutsche Analysestichprobe verwendet. 
Dementsprechend befanden sich die Schülerinnen und Schüler in der 
ersten Welle in der neunten Klasse und waren überwiegend zwischen 
14 und 15 Jahre alt. In der zweiten Welle befanden sie sich dement-
sprechend (planmäßig) in der zehnten Jahrgangsstufe und in der drit-
ten Welle in der elften Jahrgangsstufe bzw. hatten – je nach besuchter 
Schulform – ihre Schullaufbahn bereits beendet (CILS4EU 2016e, S. 
1–2). Die Daten wurden im Rahmen einer dreistufigen schulbasierten 
Stichprobenziehung erhoben (für detaillierte Informationen zur Stich-
probenziehung siehe (CILS4EU 2016e, S. 6–33) und stellen eine re-
präsentative Stichprobe für Deutschland dar (Dollmann und Jacob 
2016). Alle Bundesländer außer Bayern sind im Analysesample ent-
halten (CILS4EU 2016e, S. 4). Zusätzlich wurde ein Oversampling 
von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund durchge-
führt (Dollmann und Jacob 2016; CILS4EU 2016e). Die Befragung 
wurde in Deutschland von einem professionellen Forschungsinstitut 
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(IEA Data Processing Center, DPC) durchgeführt und dauerte ca. 70 
bis 80 Minuten (Dollmann und Jacob 2016, S. 369). Da bei der Da-
tenerhebung soziometrische Fragebögen und Namensgeneratoren ein-
gesetzt wurden, wurde ein vergleichsweise sehr umfassendes Abbild 
von Freundschaften und anderen sozialen Beziehungen erreicht. Da-
mit stellen die CILS4EU-Daten – zumindest nach Kenntnisstand des 
Autors dieser Arbeit – die differenzierteste repräsentative Stichprobe 
in Deutschland dar, die einerseits sehr detaillierte Informationen zu 
Freundschaften und andererseits auch Indikatoren zum Bildungser-
folg enthält. Im Rahmen des soziometrischen Fragebogens wurde al-
len Schülerinnen und Schülern einer Schulklasse eine Klassenliste 
ausgehändigt, auf der alle Personen mit ihrer jeweiligen ID verzeich-
net waren. Am Ende der Befragung nannten die Schülerinnen und 
Schüler die Nummer der Person, auf die sich die Frage bezog, z.B. bei 
der Frage „Wer ist Ihr bester Freund in der Klasse?“ (CILS4EU 2016e, 
S. 42; Dollmann und Jacob 2016, S. 373). Auf diese Weise konnten 
umfangreiche Beziehungsstrukturen und Informationen über die 
Schulklasse erhoben werden. Ein weiterer und für die vorliegende Ar-
beit entscheidender Vorteil ist die zusätzliche Integration eines Na-
mensgenerators, mit dem auch Informationen zu den engsten Freun-
dinnen und Freunden erhoben werden konnten. Mit Hilfe dieses Na-
mensgenerators konnten die Befragten ihre fünf besten Freundinnen 
und Freunde benennen. Da es keine Einschränkungen gab, konnten 
sowohl Freundschaften innerhalb der Klasse und der Schule als auch 
außerhalb der Schule genannt werden (CILS4EU 2016e, S. 39). 

5.2 Datenkontextualisierung 

Die folgenden Analysen basieren auf den Daten aller drei Erhebungs-
wellen. Sowohl aufgrund des Datensatzes selbst als auch aufgrund des 
Paneldesigns und der Tatsache, dass nicht alle Indikatoren in allen 
Wellen erhoben wurden bzw. nicht alle Indikatoren in allen Wellen 
gleich erhoben wurden, ergeben sich einige Einschränkungen, die im 
Folgenden erläutert werden. Die in den Datensätzen vorhanden Indi-
katoren für Bildungserfolg sowie freundschaftsbezogene bildungsre-
levante Sozialkapitalindikatoren, die in Bezug auf das Erkenntnisinte-
resse als relevant erachtet wurden, sind in Tabelle 4 dargestellt. Nicht 
als für die Analysen relevant erachtet – und daher auch nicht in diesen 
Tabellen dargestellt – sind Variablen mit eindeutigem Fokus auf eth-
nische Herkunftsmerkmale (z.B. Herkunft der Freundinnen und 
Freunde) (siehe hierzu ausführlicher Fußnote 6, S. 37). 
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Tabelle 4: Datenkontextualisierung CILS4EU 
W1 W2 W3 
K9 K10 K11 

2010/11 2011/12 2012/13 
Mögliche Indikatoren Bildungserfolg 

Noten 

Deutschnote letztes Zeugnis ✔ ✔ ✔ 

Mathenote letztes Zeugnis ✔ ✔ ✔ 

Englischnote letztes Zeugnis ✔ ✔ ✔ 

Kompetenzen 

Sprachkompetenztest ✔ N.V. N.V. 

Selbsteinschätzung 
Ich bin mir sicher, dass ich in der Schule gute ✔ ✔ ✔Noten bekommen kann 

Angaben zu besten Freundinnen und Freunden 
(Welle 1: Angaben zu 5, Welle 3: Angaben zu 3) 
Bildungshintergrund ✔ N.V. ✔(besuchte oder aktuell besuchte Schulform) 
Selbe Klasse, Selbe Schule, Andere Schule, ✔ N.V. N.V. Schule beendet 

Angaben Klassenkontext mit Freundschaftsbezug 

Beste Freundinnen und Freunde in Schulklasse ✔ ✔ N.V. 

Quelle: Eigene Darstellung nach CILS4EU (2016a, 2016b, 2016c, 2016d, 2016e, 2016f, 
2016g). Anmerkungen: W steht für Welle. K steht für Klasse (Schulklasse). Mit ✔ ist 
gekennzeichnet, dass Variablen in einer entsprechenden Welle erhoben wurden. N.V. 
steht für nicht verfügbar, weil in der entsprechenden Welle keine Erhebung dieser Va-
riable stattgefunden hat. 

Indikatoren für Bildungserfolg 
Wie in Kapitel 4.2 ausführlich erläutert wurde, werden Notendurch-
schnitte als Indikator für den individuellen Bildungserfolg verwendet. 
Zur besseren Nachvollziehbarkeit sind in Tabelle 4 ebenfalls die er-
hobenen Kompetenzen und Selbsteinschätzungen angeführt. Da in al-
len drei Wellen Deutsch-, Mathematik- und Englischnoten erhoben 
wurden, wird der Notendurchschnitt aus diesen drei Fächern verwen-
det. Da Noten einen Indikator für die individuelle Bildungsleistung 
darstellen, wird im Folgenden auch nur in Bezug auf individuelle Bil-
dungsleistung argumentiert. 
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Indikatoren für Freundschaftsbeziehungen 
Durch den Einsatz von Namensgeneratoren wurden Angaben zu den 
besten Freundinnen und Freunden erhoben. In der ersten Welle wur-
den diese Angaben für die fünf besten Freundschaftsbeziehungen er-
hoben. In der zweiten Welle wurden dagegen keine Angaben zu den 
besten Freundinnen und Freunden und in der dritten Welle nur noch 
Angaben zu den drei besten Freundinnen und Freunden erhoben.11 

Hinsichtlich der erhobenen bildungsbezogenen Freundschaftseigen-
schaften wurde in der ersten Welle zusätzlich erhoben, ob die jeweili-
gen Freundinnen bzw. Freunde die gleiche Klasse, Schule oder eine 
andere Schule besuchen bzw. die Schullaufbahn bereits abgeschlossen 
haben. Darüber hinaus wurde in der ersten Welle auch erhoben, wel-
che Schulform diese Freundinnen und Freunde besuchen. Dies wurde 
auch in der dritten Befragungswelle noch einmal erhoben; allerdings 
nur für die drei engsten Freundinnen und Freunde. Somit liegen zu 
den engsten Freundschaftsbeziehungen zwar (wenn auch nicht über 
alle Befragungswellen hinweg) bildungskontextuelle Informationen 
vor, allerdings keine tatsächlichen Leistungsindikatoren. Da jedoch 
mit den soziometrischen Fragebögen Informationen über alle sozialen 
Beziehungen in den Schulklassen erhoben wurden, liegen auch die 
dort erhobenen Freundschaftsnoten vor, da die Stichprobenziehung 
auf Klassenebene erfolgte. Somit liegen auch die Noten der Freundin-
nen und Freunde vor, die dieselbe Schulklasse besuchen, da diese im 
Rahmen der Individualbefragungen selbst Teil der Analysestichprobe 
waren. Diese Daten liegen für die ersten beiden Erhebungswellen vor. 
Da im Rahmen der Befragung zu den engen Freundinnen und Freun-
den in Welle 1 auch erhoben wurde, ob diese in der gleichen Klasse 
sind oder nicht, kann (zumindest für die erste Welle) auch nachvoll-
zogen werden, ob und wie viele der genannten Klassenkameradinnen 
bzw. -kameraden zu den fünf engsten Freundinnen und Freunden ge-
hören. Aufgrund der vorliegenden Datenstruktur sind somit Analysen 
zur besuchten Schulklasse der engen Freundinnen und Freunde nur in 
Welle 1 möglich, zur Schulform der Freundinnen und Freunde nur mit 
Daten der Welle 1 und 3 sowie zur Bildungsleistung der engsten 
Freundinnen und Freunde nur mit Daten der Welle 1 und 2 möglich. 
Somit sind einerseits nur Quer-, andererseits aber auch Längs-
schnittanalysen möglich. 

11 Die einzelnen Fragen wurden wie folgt eingeleitet: „Hier sind einige Fragen über 
deine besten Freunde. Du kannst die Fragen für 1 bis 5 Freunde [bzw. für 1 bis 3 
Freunde] beantworten. Zähle deinen festen Freund oder deine festen Freundin nicht 
mit“ (CILS4EU-DE o. J.). 
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Implikationen für die Querschnittsanalysen 
Um kausale Einflüsse messen zu können, ist es sehr wichtig, die zeit-
liche Reihenfolge von Ereignissen zu beachten, um sicherzustellen, 
dass die erklärende Variable auch der abhängigen Variable zeitlich 
vorgelagert ist (Opp 2010, S. 11). Dies ist mit den CILS4EU Daten 
leider nicht exakt möglich, da die Freundschaftsinformationen nicht 
zu denselben Zeitpunkten wie die Schulnoten erhoben wurden. Die 
Angaben zu den Freundschaftsbeziehungen wurden im Rahmen der 
Haupterhebung überwiegend im November 2010 erfasst, wohingegen 
die Schulnoten jeweils zu den Befragungszeitpunkten retrospektiv er-
fasst wurden, da immer nach der Schulnote im letzten Schulzeugnis 
(in diesem Fall Jahresabschlusszeugnis) gefragt wurde (CILS4EU 
2016b, S. 128). Dementsprechend sind die Noten, die von den Neunt-
klässlerinnen und Neuntklässlern in der ersten Welle erhoben wurden, 
die Schulnoten aus der 8. Klasse, wohingegen erst die Schulnoten aus 
der zweiten Welle die Noten aus der 9. Klasse sind. Die Angaben zu 
den Freundschaftsbeziehungen wurden also zwischen diesen beiden 
Schulnoten erhoben. Da Freundschaften unbeständig sein können, ist 
nicht sicher, ob die Freundschaften bereits vor dem Zustandekommen 
der Leistungen für die Noten der 8. Klasse in der in den Daten vorlie-
genden Form bestanden bzw. ob die genannten Freundinnen und 
Freunde (durchgängig) bis zum Erreichen der Abschlussnoten aus der 
9. Klasse bestanden. Den folgenden Analysen liegt daher die An-
nahme zugrunde, dass sich die Freundschaften der Schülerinnen und 
Schüler (wenn überhaupt) nur geringfügig geändert haben und dass es 
aufgrund dessen, dass für alle Personen immer die Angaben zu meh-
reren Freundinnen und Freunden betrachtet werden, insgesamt zu kei-
nen oder nur äußerst geringfügigen Verzerrungen kommen sollte. Da 
zwischen der Erhebung der Freundschaftsvariablen und den Ab-
schlussnoten für die 8. Klasse der geringste zeitliche Abstand besteht 
(siehe Abbildung 2), werden die zentralen Analysen trotz der nicht 
exakt zeitlichen Kausalreihenfolge mit diesen Noten durchgeführt. 
Um möglichen Fehlschlüssen vorzubeugen, werden im Rahmen von 
Sensitivitätsanalysen (siehe Kapitel 5.7) dieselben Analysen aber 
auch für die Abschlussnoten der 9. Klasse durchgeführt und die ent-
sprechenden Unterschiede in diesem Kapitel diskutiert. 
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Abbildung 2: Messung von Freundschaftsmerkmalen und Schulnoten bei CILS4EU 

Schulleistung Erhebung Schulleistung 
Jahreszeugnis 8. Klasse Freundschaftsbeziehungen Jahreszeugnis 9. Klasse 

9. Klasse 

Letzter Unterrichtstag November & Dezember 2010** Letzter Unterrichtstag Ca. 4.5 Monate Ca. 7 Monate 
vor Sommerferien* Februar & März 2011 vor Sommerferien* 

* Je nach Bundesland im Monat Juni oder Juli 
** Absolute Mehrheit (ca. 75%) im November 2010 befragt 
Jährliche Erhebung der Noten (keine Erhebung Zwischenzeugnisnoten, Frage immer nach Note im letzten Zeugnis) 

Quelle: Eigene Darstellung. 

Implikationen für Längsschnittanalysen 
Die Längsschnittanalysen beziehen sich über die erste Welle hinaus-
gehend auf Schülerinnen und Schüler in der 10. (Welle 2) und 11. 
Klasse (Welle 3). Da sowohl die Hauptschule (umfasst die Schulklas-
sen 5-9) als auch die Realschule (umfasst die Schulklassen 5-10) vor 
der elften Schulklasse enden, werden diese Schulformen bei den nach-
folgenden Längsschnittanalysen ausgeschlossen, d.h. die Längs-
schnittanalysen beziehen sich nur auf Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten. Darüber hinaus wurden auch einige Kontrollvariablen, die für 
die Längsschnittanalysen relevant wären, nicht konstant über alle Be-
fragungswellen (z.B. Gesundheit nur in W1 und W2, aber nicht in W3) 
oder ausschließlich in Welle 1 erhoben (z.B. Anteil Schülerschaft 
Migrationshintergrund). 

5.3 Hypothesen 

Da es im Rahmen der CILS4EU Daten möglich ist, zu erfassen, ob 
Freundinnen und Freunde in derselben Schulklasse sind, wird in Be-
zug auf die in Kapitel 3.3.3 erläuterten Mechanismen angenommen, 
dass es hinsichtlich der individuellen Bildungsleistung besonders för-
derlich ist, wenn möglichst viele enge Freundinnen und Freunde in 
derselben Klasse sind, weil sie in diesem Fall grundsätzlich eine ähn-
liche Bildungsbiografie, dieselben Lehrinhalte und Leistungsanforde-
rungen haben und einander besonders zielgerichtet unterstützen kön-
nen. In Bezug auf die Weitergabe von Informationen kann davon aus-
gegangen werden, dass Schülerinnen und Schüler, wenn sie z.B. krank 
sind, enge Freundinnen und Freunde nach verpassten Lerninhalten 
fragen können. Da man darüber hinaus enge Freundinnen und Freunde 
auch häufig in der Freizeit trifft, kann Informationsweitergabe zudem 
auch beiläufig geschehen. Während grundsätzlich auch weniger enge 
Kontakte wichtige Informationsquellen darstellen können, steigt mit 
der Anzahl enger Freundinnen und Freunde die Wahrscheinlichkeit, 
dass Schülerinnen und Schüler vertrauenswürdige, persönlich rele-
vante und qualifizierte Informationen erhalten, die für die individuelle 
Bildungsleistung förderlich sein können. Neben dem Informations-
fluss können direkte Hilfs- und Unterstützungsleistungen wesentlich 
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zielgerichteter stattfinden, da dieselben Lern- und Prüfungsinhalte be-
stehen. Da direkte Hilfen oft ein hohes Maß an Vertrauen und Zeitin-
vestition erfordern, erhöht eine höhere Anzahl enger Freundinnen und 
Freunde die Verfügbarkeit und Zugänglichkeit konkreter Unterstüt-
zungsleistungen. Darüber hinaus ist davon auszugehen, dass auch Ver-
gleichsprozesse eine zentrale Rolle spielen. Enge Freundinnen und 
Freunde in der gleichen Klasse sind den gleichen Leistungsstandards 
ausgesetzt und sollten daher ähnliche Bildungsziele anstreben. Ent-
sprechend können sich Bildungsaspirationen wechselseitig verstär-
ken. Ebenso können als effektiv erachtete Lernstrategien vermeintlich 
leichter durch Nachahmung übernommen werden. Die enge räumliche 
und zeitliche Kopräsenz kann dies befördern, da Verhaltensweisen 
nicht nur gelegentlich, sondern kontinuierlich beobachtet und reflek-
tiert werden können. Bei einer größeren Anzahl enger Freundinnen 
und Freunde in der Klasse ist das Netzwerk an Gleichgesinnten, die 
denselben Leistungsstandards unterliegen, entsprechend umfangrei-
cher. Ein weiterer entscheidender Vorteil liegt in der emotionalen Un-
terstützung. Der Schulalltag kann z.B. mit Leistungsdruck und Her-
ausforderungen verbunden sein. Enge Freundinnen und Freunde in der 
gleichen Klasse befinden sich in derselben Situation oder können 
Probleme, die sie möglicherweise nicht direkt selbst betreffen, ver-
mutlich dennoch besser nachvollziehen, da sie einen direkteren Zu-
gang dazu haben und vergleichbare Situationen bereits zu einem vor-
herigen Zeitpunkt evtl. in ähnlicher Weise erlebt haben. Für schulbe-
zogene Probleme bieten enge Freundschaften in derselben Klasse so-
mit eine direkte, jederzeit verfügbare Ressource für emotionale Unter-
stützung und Beistand sowie soziale Sicherheit. Je mehr solcher engen 
Freundschaften vorhanden sind, desto vielschichtiger und wirksamer 
kann dieses emotionale Sicherheitsnetz sein. Wenn enge Freundinnen 
und Freunde in derselben Schulklasse sind, können sie sowohl im Un-
terricht als auch zu Hause zusammenarbeiten, z.B. Aufgaben gemein-
sam bearbeiten oder Lerninhalte gemeinsam vorbereiten. Da dies dann 
im Rahmen freundschaftlicher Interaktion geschieht, kann dies mit 
mehr Spaß verbunden sein, was auch zu einem Anstieg der Häufigkeit 
der Zusammenarbeit führen kann. Eine größere Anzahl enger Freun-
dinnen und Freunde in der Klasse bietet in dieser Hinsicht mehr Ge-
legenheiten für effektive und motivierende Zusammenarbeit bei schu-
lischen Aufgaben. Darüber hinaus kann sich über schulbezogene The-
men intensiver ausgetauscht und diskutiert werden. In Bezug auf ne-
gative Verhaltensweisen kann einerseits argumentiert werden, dass 
eine hohe Anzahl enger Freundschaften in der eigenen Schulklasse in 
ungünstigen Konstellationen vermehrt zu negativen Einflüssen führen 
kann. Wenn beispielsweise zwei enge Freundinnen oder Freunde in 
derselben Schulklasse einen weiteren engen Freund oder eine weitere 
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enge Freundin dazu bewegen, gemeinsam den Unterricht zu schwän-
zen, kann sich dies negativ auswirken. Andererseits ist es aber ebenso 
möglich, dass enge Beziehungen auch eine Schutzfunktion bieten, in-
dem sie soziale Kontrolle ausüben und positive Normen verstärken. 
Verfügen enge Freundinnen und Freunde selbst über hohe Bildungs-
aspirationen und -ziele, kann ihre Anwesenheit negative Verhaltens-
weisen eher verhindern. Entsprechend kann eine hohe Anzahl enger 
Freundschaftsbeziehungen mit positiven Bildungsnormen und -zielen 
in derselben Klasse die individuelle Bildungsleistung erheblich för-
dern, indem ein unterstützendes Umfeld geschaffen wird, das von 
schulbezogenen, prosozialen Verhaltensweisen geprägt ist und somit 
von potenziell negativen Verhaltensweisen abhält. 

Hypothese 1: Je höher die Anzahl an engen Freundinnen und Freun-
den in derselben Schulklasse ist, desto besser ist tendenziell die indi-
viduelle Bildungsleistung. 

Enge Freundinnen und Freunde in derselben Schulklasse zu haben 
kann insbesondere im Hinblick auf die schulische Leistung enger 
Freundinnen und Freunde als bedeutsam angesehen werden. Wenn 
enge Freundinnen und Freunde in derselben Schulklasse besonders 
gute Leistungen vorweisen können, ist davon auszugehen, dass die zu-
vor erwähnten Mechanismen umso förderlicher wirken, je besser 
diese Leistungen sind. Dies kann exemplarisch dadurch verdeutlicht 
werden, dass je besser die Leistungen der Freundinnen und Freunde 
sind, desto eher sind diese in der Lage, fundierte und fachlich richtige 
Unterstützung zu leisten. 

Hypothese 2: Je besser die schulischen Leistungen der engsten Schul-
klassenfreundinnen und -freunde sind, desto besser ist tendenziell die 
individuelle Bildungsleistung. 

Mit CILS4EU Daten ist es darüber hinaus möglich zu unterscheiden, 
wie viele der besten Freundinnen und Freunde eine gleiche oder an-
dere Schulform besuchen. In Deutschland sind die Schulformen eng 
mit dem Bildungsniveau verknüpft (Wenzel 2011, S. 60), da das 
Schulsystem frühzeitig selektiert und Schülerinnen und Schüler ent-
sprechend ihrer schulischen Leistungen und Empfehlungen auf ver-
schiedene Schulformen verteilt. Entsprechend stellt die Schulform ei-
nen vergleichsweise verlässlichen Indikator für das generelle Vorhan-
densein bildungsrelevanter bzw. -förderlicher Ressourcen im engsten 
Freundeskreis dar. Auf Basis der theoretischen Annahmen (Kapitel 
3.3.3) sollte freundschaftsbezogenes Sozialkapital im Bildungskon-
text am potenziell förderlichsten sein, wenn auf freundschaftsbezoge-
nes Sozialkapital zurückgegriffen werden kann, das im Hinblick auf 
die entsprechenden Lerninhalte und -anforderungen förderlich wirken 
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kann. Dabei ist es nicht unbedingt notwendig, dass die Freundinnen 
und Freunde in der gleichen Klasse sind. Insofern ist davon auszuge-
hen, dass ein höheres Bildungsniveau im engeren Freundeskreis (bzw. 
im Falle des Gymnasiums dieselbe Schulform) dazu beitragen kann, 
den individuellen Bildungserfolg positiv zu beeinflussen, was im Fol-
genden ausführlich erläutert wird. 

Es ist davon auszugehen, dass Freundinnen und Freunde mit einem 
höheren Bildungsniveau über umfassenderes und spezifischeres Wis-
sen verfügen, das für bildungsrelevante Informationen von Bedeutung 
ist. Das liegt daran, dass mit einem höheren Bildungsniveau z.B. an-
spruchsvollere Lerninhalte sowie höhere Leistungsanforderungen ein-
hergehen. Entsprechend können Freundinnen und Freunde mit einem 
höheren Bildungsniveau beispielsweise bessere Kenntnisse über An-
forderungen höherer Bildungswege, Zugang zu zusätzlichen Lernma-
terialien oder Informationen über verschiedenste Förderangebote und 
-möglichkeiten haben. Ein höheres Bildungsniveau der engen Freun-
dinnen und Freunde erhöht somit die Wahrscheinlichkeit, dass bil-
dungsrelevante Informationen verschiedenster Art zielgerichtet wei-
tergegeben werden können. Dies kann z.B. die Entscheidungsfindung 
erleichtern, was die individuelle Bildungsleistung nachhaltig positiv 
beeinflussen kann. Im Hinblick auf direkte Hilfs- und Unterstützungs-
leistungen liegt die Annahme nahe, dass diese wesentlich effektiver 
erfolgen können, wenn die engen Freundinnen und Freunde über fun-
diertes Wissen verfügen. Freundinnen und Freunde mit einem höheren 
Bildungsniveau können aufgrund ihrer eigenen anspruchsvolleren 
schulischen Anforderungen qualitativ hochwertigere und spezifi-
schere Unterstützung geben, weil sie sich selbst mit komplexeren 
Lerninhalten auseinandersetzen müssen/mussten und somit mit der 
Bewältigung anspruchsvoller Aufgaben vertrauter sind. Ein höheres 
Bildungsniveau der engsten Freundinnen und Freunde erhöht somit 
vermutlich die Verfügbarkeit und Qualität von zielgerichteten Hilfs-
und Unterstützungsleistungen. Darüber hinaus spielen auch Ver-
gleichsprozesse eine zentrale Rolle. Freundinnen und Freunde mit ei-
nem höheren Bildungsniveau sollten tendenziell höhere Leistungs-
standards und Ambitionen besitzen. Ein höheres Bildungsniveau im 
engen Freundeskreis bedeutet, dass das Individuum vermehrt positi-
ven sozialen Vergleichsprozessen ausgesetzt sein sollte. Auch wenn 
emotionale Unterstützung in engen Freundschaften grundsätzlich 
wichtig ist, ist es plausibel anzunehmen, dass Freundinnen und 
Freunde mit einem höheren Bildungsniveau eine spezifischere Form 
der Unterstützung bieten können. Dies liegt daran, dass sie die Kom-
plexität und den Druck höherer schulischer Anforderungen vermutlich 
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besser nachvollziehen können und dementsprechend gezielter auf leis-
tungsbezogene Ängste oder Herausforderungen eingehen können. Ein 
höheres Bildungsniveau der engsten Freundinnen und Freunde kann 
somit eher ein stabiles emotionales Umfeld bereitstellen, das nicht nur 
das allgemeine Wohlbefinden fördert, sondern auch spezifisch dabei 
helfen kann, leistungsbezogenen Stress zu bewältigen und die Moti-
vation aufrechtzuerhalten. Dies kann beispielsweise die Lernbereit-
schaft und das Durchhaltevermögen fördern und somit den individu-
ellen Bildungserfolg positiv beeinflussen. Ebenso kann die Qualität 
der Zusammenarbeit durch das Vorwissen und die Problemlösungsfä-
higkeiten der Freundinnen und Freunde positiv beeinflusst werden. Es 
ist davon auszugehen, dass ein höheres Bildungsniveau der engsten 
Freundinnen und Freunde die Qualität gemeinsamer Zusammenarbeit 
besonders fördert, da Freundschaften mit einem höheren Bildungsni-
veau ein tieferes Verständnis komplexer Inhalte und effektivere Prob-
lemlösungsstrategien einbringen können. Dies kann kognitiv an-
spruchsvolle Zusammenarbeit fördern, in der Wissen aktiver konstru-
iert und vertieft wird, was wiederum zu besseren Lernergebnissen und 
einem positiven Einfluss auf den individuellen Bildungserfolg führen 
kann. Das höhere Bildungsniveau von Freundinnen und Freunden 
kann auch anspruchsvollere Diskussions- und Austauschprozesse über 
schulische Inhalte fördern. Diese Freundinnen und Freunde sind ver-
meintlich geübter im kritischen Denken, Argumentieren und Formu-
lieren komplexer Gedankengänge. Ein höheres Bildungsniveau der 
engsten Freundinnen und Freunde kann zudem die Häufigkeit und 
Qualität dieser Austauschprozesse erhöhen. Dies wiederum kann das 
eigene Verständnis schärfen, kognitive Dissonanzen aufdecken und 
die Entwicklung differenzierterer Denk- und Argumentationsmuster 
fördern. Ein höheres Bildungsniveau solcher engen Freundinnen und 
Freunde kann zudem als Schutzfaktor vor negativen Verhaltensweisen 
wirken. Sie können eine positive soziale Kontrolle ausüben, leistungs-
bezogene Normen verstärken und ein Umfeld schaffen, in dem Schul-
schwänzen oder andere bildungsabträgliche Verhaltensweisen keine 
oder weniger Akzeptanz finden. 

Hypothese 3: Je höher das Bildungsniveau der engsten Freundinnen 
und Freunde ist, desto besser ist tendenziell die individuelle Bildungs-
leistung. 
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5.4 Operationalisierung der abhängigen und erklärenden Vari-
ablen 

Abhängige Variable (Y-Variable) 
Als Indikator für die individuelle Bildungsleistung wird der Noten-
durchschnitt aus den Fächern Deutsch, Mathematik und Englisch ge-
nutzt. Die Angaben zu den Noten basieren auf den Angaben der Schü-
lerinnen und Schüler. Um die Interpretation der Ergebnisse zu verein-
fachen, wurden die einzelnen Noten umgepolt, damit höhere Werte 
einer besseren Leistung entsprechen. Anschließend wurde der Mittel-
wert dieser drei Noten erstellt, womit aus den ursprünglich ordinal 
skalierten Variablen eine quasi-metrische Variable gebildet wurde. 
Von einer Standardisierung der Schulnoten wurde aber abgesehen, da-
mit die Ergebnisse besser interpretierbar sind.12 

Zentrale erklärende Variablen (X1-Variablen) 
Die zur Überprüfung der Hypothesen 1 und 3 genutzten erklärenden 
Freundschaftsvariablen basieren auf den von den Schülerinnen und 
Schülern getroffenen Angaben zu ihren fünf engsten Freundinnen und 
Freunden. Die zur Überprüfung der Hypothese 2 genutzte erklärende 
Freundschaftsvariable basiert ebenfalls auf den Angaben zu den engs-
ten Freundinnen und Freunden, allerdings wurde diese kombiniert mit 
den soziometrischen Angaben zu den engsten Schulklassenfreundin-
nen und -freunden, was im Folgenden detailliert erläutert wird. 

Für die Variable Anzahl enge Freundinnen und Freunde in derselben 
Klasse, die zur Überprüfung der Hypothese 1 herangezogen wird, 
wurden zunächst Dummy-Variablen für jeden Freund bzw. jede 
Freundin gebildet, z.B.: Freund 1 geht in dieselbe Schulklasse =1, 
Freund 2 geht nicht in dieselbe Schulklasse =0. Die entsprechende Co-
dierung wurde entsprechend für alle fünf besten Freundinnen und 
Freunde vorgenommen. Anschließend wurde die Zeilensumme über 
die Freundinnen und Freunde hinweg gebildet, wobei fehlende Werte 
als 0 behandelt wurden. Wenn keine Angaben zu den fünf Freundin-
nen und Freunden vorhanden waren, wurde die Variable komplett auf 
Missing gesetzt. Die entsprechenden Variablen können somit einen 
Wertebereich von 0 (keiner der fünf engsten Freundinnen und Freunde 
ist in derselben Schulklasse) bis 5 (alle fünf engsten Freundinnen und 
Freunde sind in derselben Schulklasse) annehmen. 

12 Analysen mit standardisierten Schulnoten bzw. Notendurchschnitten wurden durch-
geführt und ergaben keine wesentlich anderen Ergebnisse, weshalb sie in dieser Arbeit 
nicht dargestellt werden. 
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Um den Effekt der schulischen Leistung der engsten Schulklassen-
freundinnen und -freunde zu messen (Hypothese 2), wurde eine Vari-
able gebildet, die den Notendurchschnitt der engsten Schulklassen-
freundinnen und -freunde angibt. Da die Datenerhebung in Schulklas-
sen stattfand, sind diejenigen Personen, die als engste Freundinnen 
und Freunde innerhalb der Schulklasse angegeben wurden, ebenfalls 
im Datensatz vorhanden. Dadurch konnte basierend auf den IDs der 
angegebenen Freundschaften der Notendurchschnitt der genannten 
besten Klassenfreundinnen und -freunde berechnet werden. Der No-
tendurchschnitt wurde nur für die Anzahl an Schulklassenfreundinnen 
und -freunden berechnet, die bei den Angaben zu den fünf engsten 
Freundinnen und Freunden getätigt wurde (wenn z.B. ein Schüler an-
gegeben hat, dass vier seiner fünf engsten Freunde in derselben Schul-
klasse sind, wurde der Mittelwert des Notendurchschnitts der vier erst-
genannten besten Freunde gebildet). Die Anzahl der engsten Schul-
klassenfreundinnen und -freunde, deren Noten in den Durchschnitt 
einfließen, variiert zwischen 1 und 5. Falls keine Freundinnen und 
Freunde innerhalb der Schulklasse benannt wurden, wurden die ent-
sprechenden Personen ohne engste Freundinnen und Freunde in der 
Schulklasse aus den Analysen ausgeschlossen. 

Das Bildungsniveau der engsten Freundinnen und Freunde (zentrale 
erklärende Variable zur Überprüfung von Hypothese 3) basiert auf den 
Angaben der Schülerinnen und Schüler zur besuchten Schulform ihrer 
Freundinnen und Freunde. Auch in diesem Fall wurden zunächst ein-
zelne Variablen für die fünf engsten Freundinnen und Freunde gebil-
det: wenn ein Freund bzw. eine Freundin die Hauptschule besucht, 
wurde der Wert 1 vergeben. Bei dem Besuch einer Realschule der 
Wert 2 und beim Besuch eines Gymnasiums der Wert 3. Anschließend 
wurde der Zeilenmittelwert berechnet. Je höher der Wert ist, desto hö-
her ist daher das durchschnittliche Bildungsniveau der fünf engsten 
Freundinnen und Freunde. Die entsprechende Variable kann somit ei-
nen Wertebereich von 1-3 annehmen. Wenn mindestens eine enge 
Freundin bzw. ein enger Freund eine Gesamtschule besucht, wurden 
die entsprechenden Personen aus der Analyse ausgeschlossen, da Ge-
samtschulen verschiedene Bildungsniveaus abdecken und nicht in 
eine ordinale Rangfolge gebracht werden können. Wenn die entspre-
chende befreundete Person die Schullaufbahn bereits beendet hat, 
wurde diese Angabe als fehlender Wert definiert, da die ehemals be-
suchte Schulform in diesem Fall nicht feststellbar ist. Gänzlich aus 
den entsprechenden Analysen ausgeschlossen wurden Schülerinnen 
und Schüler, die weniger als fünf Freundinnen und Freunde genannt 
haben, um die Vergleichbarkeit des Bildungsniveauindex zu gewähr-
leisten. 
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Tabelle 5: Operationalisierung der Y-Variable und X1-Variablen, CILS4EU 

Abhängige Variable (Y-Variable) 
Individuelle Bildungsleistung 

Erklärende Variablen (X1-Variablen) 

Anzahl enger Freundinnen und Freunde 
in derselben Schulklasse 

Schulische Leistungen der engsten Schul-
klassenfreundinnen und -freunde 

Bildungsniveau der engsten Freundinnen 
und Freunde 

Operationalisierung 
Notendurchschnitt Mathe, Deutsch, 
Englisch. Quasimetrische Variable von 
1-6. 

Zeilensumme derjenigen Freundinnen 
und Freunde, die zu den fünf engsten 
Freundschaftsbeziehungen gehören und 
in der eigenen Schulklasse sind (Min:0, 
Max:5). Referenz: Gleiche Schule aber 
andere Klasse, andere Schule, nicht 
mehr in der Schule. Quasi-metrische 
Variable von 0 bis 5. 
Notendurchschnitt der engsten Freun-
dinnen und Freunde innerhalb der eige-
nen Schulklasse. Identifizierung der ent-
sprechenden Noten der Freundinnen 
und Freunde durch die IDs der erstge-
nannten besten Klassenfreundinnen und 
-freunde. Quasi-metrische Variable von 
1 bis 6. In den Querschnittsanalysen ba-
siert der Notendurchschnitt auf den An-
gaben der Anzahl an genannten Schul-
klassenfreundinnen und -freunden bei 
den fünf engsten Freundinnen und 
Freunden in Welle 1. Bei den Längs-
schnittanalysen basiert der Notendurch-
schnitt auf den Angaben der zwei engs-
ten Klassenfreundinnen und -freunde 
(=Median aus Welle 1 bei fünf engsten 
Freundinnen und Freunden). 
Zeilenmittelwert der besuchten Schul-
form der fünf engsten Freundinnen und 
Freunde (1 = Hauptschule, 2 = Real-
schule, 3 = Gymnasium) (Min:1, 
Max:3). Falls mind. eine bzw. einer der 
fünf engsten Freundinnen und Freunde 
eine Gesamtschule besucht und/oder 
keine Schulformangabe zu einer der 
fünf engsten Freundschaftsbeziehungen 
vorliegt, wurden die entsprechenden 
Personen aus der Analyse ausgeschlos-
sen. Quasi-metrische Variable von 1 bis 
3. In den Querschnittsanalysen basie-
rend auf den Angaben zu den fünf engs-
ten Freundinnen und Freunden; bei den 
Längsschnittanalysen basierend auf den 
Angaben zu den drei engsten Freundin-
nen und Freunden. 

Quelle: Eigene Darstellung auf Grundlage der zuvor beschriebenen Datenaufbereitung. 
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5.5 Auswahl und Operationalisierung der Kontrollvariablen 

Die Auswahl der Kontrollvariablen wird im Folgenden kausaltheore-
tisch begründet. D.h. es werden nur Variablen als Kontrollvariablen 
herangezogen, die sowohl die erklärende als auch die abhängige Va-
riable beeinflussen können und somit konfundierende Drittvariablen 
darstellen. Da der Fokus auf dem totalen Effekt liegt, werden Mecha-
nismen nicht kontrolliert (Elwert und Winship 2014). Um eine bessere 
Übersicht zu gewährleisten, werden die Kontrollvariablen in inhaltli-
che Blöcke subsumiert (Zusätzliche Freundschaftsvariablen zu X1, 
Individuelle Merkmale, familiäre Merkmale, ethnische Herkunfts-
merkmale & Anteil Schülerschaft Migrationshintergrund, Noten-
durchschnitt Schulklasse) und später auch blockweise in die schritt-
weise aufgebauten Analysemodelle aufgenommen. Die kausaltheore-
tische Begründung wird aufgrund der Verwendung mehrerer erklären-
der Variablen allerdings jeweils nur exemplarisch für die Schulklas-
senfreundinnen und -freunde erfolgen. Die Recodierung der Kontroll-
variablen kann anhand der Tabelle 6 (S. 108) nachvollzogen werden. 

Zusätzliche hypothesenspezifische Kontrollvariablen zu X1-Va-
riablen 
Diese zusätzlichen Kontrollvariablen werden später bei den Analysen 
jeweils nur bei der entsprechenden Hypothesenprüfung aufgenom-
men, bei der sie relevant sind. Die angegebene Anzahl enger Freund-
schaften wird nur bei der Überprüfung der ersten Hypothese aufge-
nommen, da die Anzahl an engen Freundschaftsbeziehungen inner-
halb der eigenen Schulklasse auch von der Anzahl enger Freundschaf-
ten insgesamt abhängt. Schülerinnen und Schüler, die sozial eher iso-
liert sind und nur wenige enge Freundinnen und Freunde haben, haben 
auch eine geringere Wahrscheinlichkeit enge Freundschaften in der-
selben Schulklasse zu haben bzw. zu finden. Ebenso ist davon auszu-
gehen, dass sich soziale Isolation negativ auf die individuelle Schul-
leistung auswirkt, da diese sich beispielsweise negativ auf das Aus-
maß an verfügbaren sozialen Ressourcen auswirkt und somit mit ei-
nem Mangel an potentiellen Unterstützungsleistungen einhergehen 
kann (vgl. hierzu auch Wentzel et al. 2018, S. 1243). 

Bei der Überprüfung der zweiten Hypothese wird der Notendurch-
schnitt der Schulklasse ohne die entsprechenden engsten Schulklas-
senfreundinnen und -freunde und ohne das entsprechende Individuum 
aufgenommen, um den Klassenfreundschaftseffekt unabhängig von 
den restlichen Klassenkameradinnen und -kameraden zu berechnen. 
Andernfalls wären sowohl die abhängige Variable (Y) als auch die 
zentrale unabhängige Variable (X1) teilweise im Klassenmittel ent-
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halten. Aufgrund dessen, dass die Angabe, ob die fünf engsten Freun-
dinnen und Freunde in der Schulklasse sind oder nicht, nur in Welle 1 
vorliegt, wurde in den Längsschnittanalysen eine Variable gebildet, 
die lediglich den Notendurchschnitt der zwei besten Schulklassen-
freundinnen und -freunde angibt. Dies wurde getan, da der Median der 
fünf engsten Freundschaften, die ebenfalls die Schulklasse besuchen, 
in Welle 1 bei 2 liegt (siehe hierzu auch Kapitel 5.7.1). Wie auch bei 
den Querschnittsanalysen wurden Schülerinnen und Schüler, die 
keine besten Freundinnen und Freunde innerhalb der eigenen Schul-
klasse benannt haben, aus den Analysen ausgeschlossen. 

Die Anzahl enger Freundschaften innerhalb der Schulklasse wird bei 
der Überprüfung der dritten Hypothese als Kontrollvariable aufge-
nommen, da das Bildungsniveau der Freundinnen und Freunde ande-
renfalls sehr stark von der Anzahl an Freundinnen und Freunden in 
derselben Schulklasse abhängen würde. Würde man dies nicht tun, 
hätte man eine Mischung der beiden Effekte Klasse/Bildungsniveau, 
wodurch der Effekt nicht mehr zuordenbar wäre. Bei der Längs-
schnittanalyse zum Bildungsniveau der Freundinnen und Freunde 
wurde eine Variable erstellt, die sich nur auf die drei engsten Freun-
dinnen und Freunde bezieht, da in der dritten Welle Angaben zu we-
niger Freundinnen und Freunden erhoben wurden als in Welle 1 (siehe 
hierzu ausführlicher Kapitel 5.2). 

Individuelle Merkmale 
Das Alter wurde als Kontrollvariable gewählt, weil Freundschaften – 
vor allem im Jugendalter – eher mit gleichaltrigen Personen geschlos-
sen werden (z.B. McPherson et al. 2001). Je stärker das Alter von 
Schülerinnen und Schülern vom Klassendurchschnitt abweicht, desto 
geringer ist die Wahrscheinlichkeit, enge Freundschaften innerhalb 
der eigenen Klasse zu entwickeln. Stattdessen ist es wahrscheinlicher, 
dass solche Schülerinnen und Schüler Freundschaften mit jüngeren 
oder älteren Jahrgängen oder außerhalb der Schule eingehen. Ein hö-
heres/niedriges Alter innerhalb der Schulklasse kann beispielsweise 
aus Früh-/Späteinschulungen und/oder Klassenwiederholungen resul-
tieren (Tiedemann und Billmann-Mahecha 2004, S. 116). Ebenso 
kann das Alter resultierend aus z.B. einer späteren Einschulung einen 
positiven Einfluss auf die Schulnoten haben, weil hierdurch ein Ent-
wicklungsvorsprung bestehen kann. Das Alter wurde aus dem Erhe-
bungszeitpunkt sowie dem Geburtsmonat und Jahr berechnet und gibt 
das Alter der befragten Schülerinnen und Schüler in Jahren an. 

Das Geschlecht wird als Dummy-Variable in die Analysen aufgenom-
men und wurde als Kontrollvariable gewählt, da die Tendenzen zur 
Geschlechterhomophilie als der wohl am besten abgesicherte Befund 
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zur Freundschaftshomophilie gilt (Knecht und Schobin 2016, S. 118). 
Somit kann das individuelle Geschlecht die Wahrscheinlichkeit beein-
flussen, innerhalb der Schulklasse passende Freundinnen und Freunde 
zu finden. Darüber hinaus gilt es ebenso als gesicherter Befund, dass 
sich die Schulleistungen zwischen Mädchen und Jungen unterschei-
den, was beispielsweise durch sprachliche Vorteile auf Seiten der 
Schülerinnen oder fachbezogene motivationale Unterschiede erklärt 
werden kann (Stanat und Bergann 2009). 

Die Schulform wird als kategoriale Variable mit den Ausprägungen 
Hauptschule, Realschule, Gymnasium und Gesamtschule in die Mo-
delle aufgenommen. Schülerinnen und Schüler aus Sonder- und För-
derschulen wurden aus der Analyse ausgeschlossen, da davon auszu-
gehen ist, dass deren Freundschaftsverhalten aufgrund spezifischer 
Bildungs-, Entwicklungs- oder Lernbedingungen nicht mit dem ande-
rer Schulformen vergleichbar ist. Die Schulform wurde als Kontroll-
variable gewählt, weil sich Noten bzw. Notendurchschnitte schul-
formspezifisch unterscheiden und somit nicht direkt vergleichbar sind 
(z.B. Hübner et al. 2024, S. 524). Darüber hinaus kann die Schulform 
auch das Freundschaftsverhalten beeinflussen, da davon auszugehen 
ist, dass schulformspezifische Strukturen (z. B. Klassenorganisation, 
Jahrgangsmischung oder Schulgröße) die Wahrscheinlichkeit beein-
flussen können, enge Freundinnen und Freunde innerhalb der eigenen 
Klasse zu haben. Wie bereits erwähnt, wurde im Rahmen der Analy-
sen zu Hypothese 3 (Bildungsniveau der engsten Freundschaftsbezie-
hungen) die Schulform Gesamtschule ausgeschlossen, da eine ordi-
nale Ordnung sonst nicht möglich gewesen wäre. In den übrigen Quer-
schnittsanalysen wird die Gesamtschule als reguläre Ausprägung der 
Schulform berücksichtigt. 

Die kognitiven Kompetenzen entsprechen den durch CILS4EU erho-
benen Kompetenztests und werden als Summenindex metrisch in die 
Analysen aufgenommen. Kognitive Kompetenzen gelten als eine der 
wichtigsten Determinanten des individuellen Bildungserfolgs, weil sie 
beispielsweise die Fähigkeiten zur Problemlösung abbilden oder etwa 
die Möglichkeiten, neuartige Anforderungen zu bewältigen (Schrader 
und Helmke 2008). Insofern bilden sie auch das mögliche Potential 
ab, überhaupt gute Schulnoten zu erreichen (Raabe 2019, S. 1012). 
Ebenfalls wird davon ausgegangen, dass die kognitiven Kompetenzen 
auch die Freundschaftsvariablen beeinflussen, weil es Evidenz dafür 
gibt, dass Freundschaftshomophilie (zumindest teilweise) auch in Be-
zug auf kognitiven Fähigkeiten zutrifft (Boutwell et al. 2017; Burgess 
et al. 2011). Dies wiederum spricht dafür, dass beispielsweise auch die 
Wahl der engsten Freundinnen und Freunde innerhalb der Schulklasse 
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von der kognitiven Leistungsfähigkeit der vorhandenen Mitschülerin-
nen und Mitschüler abhängen kann. In Bezug auf die in dieser Arbeit 
untersuchten Hypothesen könnte man auch argumentieren, dass Kom-
petenzen eher Mechanismus- als Kontrollvariablen darstellen, aller-
dings sind kognitive Kompetenzen überwiegend genetisch veranlagt 
(z.B. Reis und Spinath 2018) und werden deshalb nicht bzw. wenn 
überhaupt äußerst marginal von Freundinnen und Freunden beein-
flusst. 

Der Beziehungsstatus13 wurde als Kontrollvariable gewählt, weil ge-
rade das Alter in dem die Befragungspersonen sind, jenes Alter ist, in 
dem ein großer Teil der Jugendlichen ihre ersten partnerschaftlichen 
Beziehungen eingehen (Collins 2003). Ähnlich wie Freundschaftsein-
flüsse (vgl. Kapitel 2.3) können auch Paarbeziehungen sowohl einen 
positiven (Neemann et al. 1995) als auch negativen (Furman und Shaf-
fer 2003) Einfluss auf Schulleistungen haben. Darüber hinaus können 
Beziehung allgemein dazu führen, dass man sich von Freundschaften 
(zumindest teilweise) distanziert, weil man mehr Zeit und Aufmerk-
samkeit in die neue Partnerin bzw. den neuen Partner steckt, weil diese 
z.B. Funktionen erfüllen, die (vorher) Freundschaftsbeziehungen er-
füllt haben (Carbery und Buhrmester 1998; Roth und Parker 2001, S. 
281). Je nachdem, wann eine Partnerschaft beginnt oder in welcher 
Phase sich eine Beziehung befindet, ist es plausibel, dass Schülerinnen 
und Schüler aufgrund ihrer Partnerschaft weniger enge Freundschaf-
ten innerhalb der Schulklasse suchen oder pflegen bzw. generell we-
niger neue Freundschaften eingehen. Ebenso liegt es nahe, dass statt-
dessen verstärkt Freundschaften mit Personen aus dem sozialen Um-
feld des Partners oder der Partnerin entstehen. 

Gesundheit13 wurde als Kontrollvariable genutzt, da ein schlechter 
Gesundheitszustand oder gesundheitsschädliches Verhalten die indi-
viduellen schulischen Leistungen beeinträchtigen, da z.B. ein schlech-
ter physischer Zustand und damit einhergehend mangelnde körperli-
che Aktivität zu geringer Ausgeglichenheit und Konzentrationsfähig-
keit führen kann (Dadaczynski 2012, S. 142). Ebenso ist davon aus-
zugehen, dass es Schülerinnen und Schüler mit schlechter physischer 

13 Sowohl bei der Kontrollvariable Beziehungsstatus als auch bei Gesundheit könnte 
argumentiert werden, dass eine umgekehrte Kausalität vorliegt. Es ist davon auszuge-
hen, dass sich beide sowohl auf die X1-Variable auswirken als auch von dieser beein-
flusst werden. Eine Berücksichtigung der kausalen Zeitabfolge ist in den nachfolgend 
durchgeführten Analysen nicht möglich. Durch den stufenweisen Modellaufbau können 
jedoch das Modell ohne und das Modell mit den beiden Variablen zur Einschätzung der 
Verzerrung genutzt werden. 
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Verfassung schwieriger fällt Freundschaften zu finden bzw. aufrecht-
zuerhalten (Haas et al. 2010; O’Malley und Christakis 2011). 

Die Wiederholung einer Schulklasse wurde als Kontrollvariable ge-
wählt, weil dies sowohl positive als auch negative Folgen hinsichtlich 
der individuellen Bildungsleistung haben kann. Einerseits kann es sich 
positiv auswirken, dass im Wiederholungsjahr, zumindest zeitweise, 
ein Leistungsvorsprung besteht bzw. Lerninhalte womöglich bereits 
vertraut sind. Auch kann davon ausgegangen werden, dass den ent-
sprechenden Schülerinnen und Schülern durch die Erfahrung des Sit-
zenbleibens bewusster ist, dass Leistung wichtig ist und sie deshalb 
motivierter sind und folglich bessere Leistungen erbringen (Goos et 
al. 2021). Negativ kann sich das Wiederholen einer Klasse insofern 
auswirken, dass dadurch zumeist auch Stress und Leistungsdruck aus-
gelöst wird. Zudem erhalten die Lernenden teilweise nicht mehr die 
intellektuellen Herausforderungen, die sie brauchen, wodurch ihr 
Leistungsfortschritt eher behindert als gefördert wird (Goos et al. 
2021). Wenn Schülerinnen und Schüler eine Klasse wiederholen, kann 
es sein, dass die Freundinnen und Freunde aus der alten Klasse beibe-
halten werden, wodurch weniger Interesse besteht, neue Freundschaf-
ten zu knüpfen. Darüber hinaus ist davon auszugehen, dass es schwie-
riger ist, in einer neuen Schulklasse neue Freundinnen und Freunde zu 
finden, weil das Label/Stigma des „Sitzenbleibens“ Schwierigkeiten 
bereiten könnte (Stearns et al. 2007, S. 213): die zurückgehaltene Per-
son kann als langsam lernend oder leistungsschwach eingestuft wer-
den, was zum Ausschluss aus der sozialen Gruppe der Klasse führen 
kann (Demanet und Van Houtte 2016, S. 749). Auch aufgrund eines 
anderen Entwicklungsstandes – z.B. wegen des früheren Einsetzens 
der Pubertätsentwicklung – kann die Wahrnehmung der entsprechen-
den Personen im Klassenumfeld auf Ablehnung stoßen (Stearns et al. 
2007, S. 213). Aus diesen Gründen ist es zudem wahrscheinlicher, 
dass Freundinnen und Freunde bewusst außerhalb des Klassenumfel-
des gesucht werden. 

Vereinsmitgliedschaft wurde als Kontrollvariable genutzt, weil diese 
– je nach Häufigkeit – sehr viel Zeit in Anspruch nehmen kann. Daher 
ist es möglich, dass deshalb schulische Aktivitäten vernachlässigt 
werden (z.B. Vor- und Nachbereitung, lernen etc.), worunter die schu-
lischen Leistungen leiden würden. Ebenfalls stellen Vereine jeglicher 
Art einen weiteren bekannten „Freundschaftsmarkt“ dar, bei dem 
Freundschaften – zu Peers mit sowohl unterschiedlicher oder gleicher 
individueller Bildung (andere Schulform, Schule bereits beendet etc.) 
als auch gleicher/anderer sozialer Herkunft – aufgebaut, gepflegt und 
intensiviert werden können. 
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Familiäre Merkmale 
Dass die soziale Herkunft die schulische Bildung und damit auch die 
schulische Leistung beeinflusst, gilt als einer der bestgesicherten Be-
funde in der Bildungsforschung (Blossfeld und Shavit 1993; Mayer 
und Blossfeld 1990; Solga und Dombrowski 2009). Schrader und 
Helmke (2008, S. 288) erklären dies beispielsweise dadurch, dass so-
ziale Herkunft mit unterschiedlichen bildungsrelevanten und materi-
ellen Ressourcen einhergeht und sich dadurch unterschiedliche Vor-
oder Nachteile in Bezug auf die elterlichen Erwartungen, Einstellun-
gen, Unterstützungs- und Verhaltensweisen ergeben. Ebenso kann da-
von ausgegangen werden, dass Jugendliche deren Eltern eine höhere 
soziale Herkunft bzw. Bildung haben, eher darauf achten, mit welchen 
Freundinnen und Freunden sich ihre Kinder umgeben, was wiederum 
die Freundschaftswahl und/oder -beständigkeit beeinflussen kann. 
Um die soziale Herkunft möglichst umfassend zu messen, wird so-
wohl die höchste Bildung beider Elternteile als ordinale Variable, als 
auch der ISEI beider Eltern (International Socio-Economic Index of 
Occupational Status) als metrische Variable aufgenommen. 

Die Variable Familienstruktur wird als Dummy-Variable aufgenom-
men und gibt an, ob Schülerinnen und Schüler mit beiden biologi-
schen Eltern zusammen in einem Haushalt wohnen. Sie wurde als 
Kontrollvariable gewählt, da mehrfach nachgewiesen werden konnte, 
dass sich das Nichtzusammenleben der Eltern bzw. ihre Scheidung 
negativ auf den Schulerfolg der Kinder auswirken kann (z.B. Amato 
2001; Raley et al. 2005). Dies wird beispielsweise häufig dadurch er-
klärt, dass mit der Trennung der Eltern eine langfristige Ressourcen-
deprivation (ökonomisches, soziales, aber auch kulturelles Kapital) 
einhergeht, wobei die Ressourcen als wichtig und förderlich für den 
individuellen Bildungserfolg angesehen werden (z.B. Sun und Li 
2009, S. 623). Ebenso kann sich eine elterliche Trennung auf das 
Freundschaftsverhalten auswirken. Beispielsweise wäre es denkbar, 
dass gerade Kinder getrennter Eltern eher enge Freundinnen und 
Freunde suchen, um familiäre Missstände auszugleichen. Ebenfalls 
findet sich vereinzelt Evidenz, dass es Kindern von getrennten Eltern 
generell schwerer fällt, Freundinnen und Freunde zu finden (z.B. 
Lindsey et al. 2006). 

Als letzte Kontrollvariable dieses Blocks wurde das Vorhandensein 
von Geschwistern im Haushalt (0 = Nein, 1 = Ja) gewählt. Genau wie 
Partnerschaften und Freundschaften können sich auch Geschwister 
potenziell auf die individuelle Bildungsleistung auswirken, da sie für 
verschiedenste soziale Unterstützungsleistungen eine Rolle spielen 
können (z.B. Conger und Little 2010). Ebenso können sie das Freund-
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schaftsverhalten beeinflussen. Wenn Schülerinnen und Schüler Ge-
schwister haben und insbesondere, wenn diese im gleichen oder ähn-
lichen Alter sind bzw. zumindest noch im selben Haushalt wohnen, ist 
es naheliegend, dass man mit diesen auch viel Zeit verbringt, was wie-
derum darin resultieren kann, dass man insgesamt weniger enge 
Freundschaften hat oder zumindest weniger enge Freundschaftsbezie-
hungen in der Schulklasse hat, als dies beispielsweise bei Einzelkin-
dern der Fall ist (vgl. hierzu z.B. auch Wrzus et al. 2012). 

Ethnische Herkunftsmerkmale 
Das Herkunftsland wird als Kontrollvariable verwendet, da Schülerin-
nen und Schüler mit Migrationshintergrund hinsichtlich der Bildungs-
leistung schlechter abschneiden als Gleichaltrige ohne Migrationshin-
tergrund (z.B. Lewalter et al. 2023; Segeritz et al. 2010). Dies lässt 
sich z.B. durch unterschiedliche sozioökonomische Lebensbedingun-
gen, Sprachdefizite etc. erklären (Dollmann 2017, S. 491–495). Hinzu 
kommen mögliche negative Stereotype gegenüber bestimmten Her-
kunftsgruppen, die sich in Form von Diskriminierung äußern und 
ebenfalls nachteilig auf den Bildungserfolg auswirken können (Froeh-
lich et al. 2016; Froehlich und Schulte 2019). Auch für soziale Integra-
tion und Freundschaftswahl ist belegt, dass bestimmte Herkunftsgrup-
pen stärker zu intraethnischen Freundschaften tendieren. Dabei spielt 
insbesondere die kulturelle Ähnlichkeit eine zentrale Rolle (Esser 
2001; Schachner et al. 2016). Entsprechend ist es wahrscheinlicher, 
dass Jugendliche Freundschaften innerhalb der Schulklasse eingehen, 
wenn dort Mitschülerinnen und Mitschüler aus demselben Herkunfts-
land sind. Das Herkunftsland wird als kategoriale Variable in die Mo-
delle aufgenommen und basiert auf der offiziellen Herkunftslandvari-
able aus CILS4EU. Diese umfasst sowohl die Geburtsländer der Ziel-
personen als auch jene ihrer Eltern und Großeltern (Dollmann et al. 
2014). 

Da verschiedene Studien darauf hinweisen, dass eine hohe Konzent-
ration von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund in 
der Schulumgebung unabhängig von individuellen Merkmalen mit ei-
nem geringeren Schulerfolg assoziiert sein kann (Kristen 2002, S. 
538), wird Anteil Schülerschaft Migrationshintergrund ebenfalls als 
Kontrollvariable aufgenommen. Wie bereits bei der Herkunftsland-
Kontrollvariable ausführlicher erläutert wurde, kann auch der Anteil 
der Schülerschaft mit Migrationshintergrund die Auswahl potenzieller 
enger Freundschaften beeinflussen. 
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Tabelle 6: Operationalisierung der Kontrollvariablen, CILS4EU 

Zusätzliche Freundschaftsvariablen zu X1 
Anzahl enger Freundschaften Metrische Variable von 1 bis 5 

Notendurchschnitt Schulklasse ohne die ent- Metrische Variable 
sprechenden engen FuF und ohne Individuum von 2.69 bis 5.17 
Anzahl enger Freundschaften innerhalb der Metrische Variable von 0 bis 5 Schulklasse 
Individualmerkmale 

In Jahren, metrische Variable 
Alter von 13 bis 18 

Geschlecht 0 = Weiblich, 1 = Männlich 

1 = Hauptschule, 2= Realschule,Schulform 3= Gymnasium, 4 = Gesamtschule 
Kognitive Kompetenzen Metrische Variable von 1-27 
(Summe Ability Test) 

0 = Keine Beziehung,
Beziehungsstatus 1 = In einer Beziehung 

0 = Kein Vereinsmitglied,
Vereinsmitgliedschaft 1 = Vereinsmitglied 

1 = Sehr gut, 2 = Gut, 
Gesundheit 3 = Mittelmäßig, 4 = Schlecht, 

5 = Sehr schlecht 
0 = Schulklasse nicht wiederholt,Schulklasse wiederholt 1 = Schulklasse wiederholt 

Familiäre Merkmale 
1 = Primarbildung, 2 = Sekundar-

Bildung Mutter bildung, 3 = Tertiärbildung 
1 = Primarbildung, 2 = Sekundar-

Bildung Vater bildung, 3 = Tertiärbildung 
Metrische Variable 

ISEI Mutter von 11.56 bis 88.96 
Metrische Variable 

ISEI Vater von 11.56 bis 88.96 
0 = Nicht zusammenlebend,

Zusammenleben Eltern 1 = Zusammenlebend 

Geschwister im Haushalt 0 = Nein, 1 = Ja 

Ethnische Herkunftsmerkmale 

1 = Deutschland, 2 = Türkei, 
Herkunftsland 3 = Ehm. SU, 4 = Polen, 

5 = Italien, 6 = Sonstige 

1 = 0-10%, 2 = 10-30%, Anteil Schülerschaft Migrationshintergrund 3 = 30-60%, 4 = 60-100% 

Quelle: Eigene Darstellung auf Grundlage der zuvor beschriebenen Datenaufbereitung. 
Anmerkungen: FuF steht für Freundinnen und Freunde. 
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Kontrollvariablen für Längsschnittanalysen 
Bei den Längsschnittanalysen (nur bei Hypothese 2 und 3) werden Fi-
xed Effects Modelle genutzt (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 5.6) 
und deshalb nur zeitvariable Kontrollvariablen verwendet. Um den 
Zeitverlauf zu modellieren, werden das Alter in Jahren (metrisch) so-
wie die Wellen als Dummy-Variablen in die Modelle aufgenommen 
(Brüderl 2010, S. 971). Darüber hinaus werden Zusammenleben mit 
Eltern und Vereinsmitgliedschaft aus den vorher beschriebenen Grün-
den als Kontrollvariablen aufgenommen. Gesundheit wird nur bei den 
Analysen zu Hypothese 2 aufgenommen, da Gesundheit nur in Welle 
2 nochmals erhoben wurde. Ebenso wird bei Hypothese 2 der Noten-
durchschnitt der Schulklasse ohne die Noten der entsprechenden Indi-
viduen sowie der entsprechenden Freundinnen und Freunde kontrol-
liert. Die genannten Kontrollvariablen sind genauso operationalisiert 
wie zuvor beschrieben und werden auch aus denselben Gründen auf-
genommen. Von den anderen dort beschriebenen Kontrollvariablen 
wird ausgegangen, dass sie zeitkonstant sind, weshalb sie bei den 
Längsschnittanalysen nicht als Kontrollvariablen verwendet werden. 

5.6 Methode und Modellaufbau 

Die abhängige Variable ist der Notendurchschnitt aus den Fächern 
Deutsch, Mathe und Englisch und quasimetrisch skaliert. Deshalb 
werden im Folgenden – auch aufgrund der wesentlich besseren Inter-
pretierbarkeit – multiple lineare Regressionsanalysen angewandt. Bei 
den Querschnittsanalysen wurden fehlende Werte multipel mittels 
chained equations imputiert (siehe hierzu ausführlicher White et al. 
2011). Insgesamt wurden 30 Imputationsdatensätze erzeugt (m=30). 
Die abhängige Variable (Notendurchschnitt) wurde zur Imputation 
der anderen verwendeten Variablen genutzt, aber nach der Imputation 
wurden Fälle mit imputierten Y-Variablenwerten von der Analyse 
ausgeschlossen (siehe hierzu ausführlicher Von Hippel 2007). Die 
Standardfehler werden geclustert auf Schulebene geschätzt. 

Wie bereits erwähnt, werden bei den Längsschnittanalysen Fixed 
Effects Modelle verwendet. Hierbei werden Veränderungen innerhalb 
der gleichen Individuen über die Zeit analysiert. Da zeitkonstante Va-
riablen keine Informationen zur Erklärung intraindividueller Varia-
tion beitragen, werden nur zeitinkonstante Kontrollvariablen genutzt 
(siehe zu Fixed Effects Modellen ausführlicher z.B. Allison 2009; 
Brüderl und Ludwig 2015). Da bei Längsschnittanalysen von multip-
ler Imputation abgeraten wird (z.B. Brüderl und Ludwig 2019, S. 
221), wurde bei den Längsschnittanalysen in dieser Arbeit darauf ver-
zichtet. Es werden panelrobuste Standardfehler verwendet, die auf 
Schulebene geclustert geschätzt werden. 
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Wie bereits in Kapitel 5.2 bis 5.4 erläutert wurde, werden mehrere er-
klärende Freundschafts-Variablen genutzt. Diese Variablen werden in 
jeweils separaten Regressionsanalysen als zentrale erklärende Variab-
len genutzt. Der Modellaufbau folgt dabei in den Quer- und Längs-
schnittanalysen derselben Logik: Im ersten Modell wird nur jeweils 
der Einfluss der entsprechenden erklärenden Freundschaftsvariable 
auf den Notendurchschnitt geschätzt, um zu sehen, ob sich ein grund-
sätzlicher (Brutto-)Effekt zeigt. Um die jeweiligen Freundschaftsef-
fekte möglichst unverzerrt zu schätzen, werden in Modell 2 jeweils 
noch andere für diese Freundschaftskonzepte relevante Variablen auf-
genommen (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 5.4). In den nachfol-
genden Modellen werden die Kontrollvariablen dann schrittweise auf-
genommen: bei den Querschnittsanalysen in Modell 3 Individual-
merkmale, in Modell 4 Familiäre Merkmale und in Modell 5 Ethni-
sche Herkunftsmerkmale und Anteil Schülerschaft Migrationshinter-
grund. Die jeweilig sukzessive aufgenommen Kontrollvariablen wer-
den entsprechend der kausalanalytischen Herangehensweise nicht in-
haltlich interpretiert (Keele et al. 2020). D.h. Veränderungen werden 
jeweils nur in Bezug auf die zentralen erklärenden Variablen beschrie-
ben. Bei den Längsschnittanalysen ist der Modellaufbau analog zu den 
Querschnittsanalysen. Allerdings erfolgt hier die Aufnahme der Kon-
trollvariablen in einem Block, da aufgrund der Tatsache, dass nur zeit-
variable Kontrollvariablen aufgenommen werden, insgesamt weniger 
Kontrollvariablen aufgenommen werden. 

5.7 Ergebnisse 

5.7.1 Deskription der Analysesamples 

Die im Folgenden dargestellten deskriptiven Befunde basieren auf den 
ursprünglichen Daten vor der Imputation, wobei nur die verwendeten 
Schlüsselvariablen im Fließtext beschrieben werden. Ausgeschlossen 
wurden Schülerinnen und Schüler, die eine Förderschule besuchen 
(N=122). Ebenfalls wurden Personen aus dem Datensatz entfernt, die 
bei keiner Variable zu den engen Freundschaftsbeziehungen (Daten-
satz: youth friends) eine Angabe gemacht haben (N=6 nach dem Ent-
fernen der Förderschülerinnen und -schüler, N=7 vor dem Entfernen 
der Förderschülerinnen und -schüler) oder bei allen Variablen ange-
geben haben, dass sie keine Freundinnen und Freunde haben (N=1). 
Darüber hinaus wurden Personen aus dem Datensatz entfernt, bei de-
nen keine Angaben zu den Schulnoten vorlagen (N=151). Das finale 
Sample umfasst somit 4733 Personen. 
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Deskription des Querschnittsanalysesamples 
In Tabelle 7 sind für das ursprüngliche Analysesample in der linken 
Spalte jeweils Mittelwert bzw. prozentuale Verteilung, Standardab-
weichung, Minimum und Maximum dargestellt. In der rechten Spalte 
ist der Mittelwert oder die prozentuale Verteilung für die imputierten 
Daten, welche später bei den Analysen verwendet wurden, angeführt. 

Insgesamt liegt der (umgepolte) Notendurchschnitt in einem Bereich 
zwischen 1 und 6 und der Mittelwert bei 3.95. Die Standardabwei-
chung liegt bei 0.72. Darüber hinaus lässt sich aus der Tabelle ablesen, 
dass die Schülerinnen und Schüler durchschnittlich 2.33 enge Freun-
dinnen und Freunde in derselben Schulklasse haben (Median = 2; in 
der Tabelle nicht dargestellt). Das Minimum liegt bei 0 und das Ma-
ximum bei 5. Das durchschnittliche Bildungsniveau der Freundinnen 
und Freunde liegt bei 2.03 (Minimum:1, Maximum:3). Der (umge-
polte) Notendurchschnitt der besten Klassenfreundinnen und -freunde 
liegt bei 4.14, wobei das Minimum bei 1 und das Maximum bei 6 liegt. 

Die deskriptiven Befunde aller weiteren für die Analyse verwendeten 
Variablen können der Tabelle entnommen werden. Wie auch im Falle 
der bereits beschriebenen Variablen entsprechen die Mittelwerte und 
prozentualen Verteilungen nach der Imputation überwiegend jenen 
vor der Imputation und Abweichungen hiervon sind nur marginal. 

Tabelle 7: Deskription des Analysesamples und der imputierten Daten für die Quer-
schnittsanalysen, CILS4EU 

Daten nach 
Ursprüngliches Sample Imputation 

N M|% SD Min Max N M|% 

Y-Variable 
Individuelle Bildungsleistung 4733 3.95 0.72 1 6 4733 3.95 
X1-Variablen 
Anzahl enge FuF in derselben 
Schulklasse 4733 2.33 1.53 0 5 4733 2.33 

Schulischen Leistungen der 
engsten Schulklassen FuF 3667 4.14 0.56 1 6 4733 4.12 

Bildungsniveau der engsten 
FuF 2642 2.03 0.66 1 3 4733 2.01 

Zusätzliche Freundschafts-
variablen zu X1 
Anzahl enger Freundschaften 4733 4.88 0.46 1 5 4733 4.88 
Notendurchschnitt Schulklasse 
ohne die entsprechenden en- 4733 3.94 0.33 2.67 5.17 4733 3.94 
gen FuF und ohne Individuum 
Anzahl enger Freundschaften 
innerhalb der Schulklasse 4733 2.33 1.53 0 5 4733 2.33 
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Ursprüngliches Sample 
N M|% SD Min Max 

Individualmerkmale 
Alter 4670 14.78 0.76 13 18 
Geschlecht 4733 

Männlich 2425 51.24 
Weiblich 2308 48.76 

Schulform 4733 
Hauptschule 1426 30.13 
Realschule 1312 27.72 
Gymnasium 994 21.00 
Gesamtschule 1001 21.15 

Kognitive Kompetenzen 4726 18.96 03.96 1 27 
Beziehungsstatus 4585 

Keine Beziehung 3116 67.96 
Aktuell in einer Beziehung 1469 32.04 

Vereinsmitgliedschaft 4590 
Kein Vereinsmitglied 1989 43.33 
Vereinsmitglied 2601 56.67 

Gesundheit 4704 
Sehr gut 1721 36.59 
Gut 1813 38.54 
Ok 909 19.32 
Schlecht 242 05.14 
Sehr schlecht 19 00.40 

Schulklasse wiederholt 4726 
Ja 1185 25.07 
Nein 3541 74.93 

Familiäre Merkmale 
Bildung Mutter 4032 

Primary 573 14.21 
Secondary 3026 75.05 
Tertiary 433 10.74 

Bildung Vater 3944 
Primary 545 11.51 
Secondary 2881 73.05 
Tertiary 609 15.44 

ISEI Mutter 3612 39.23 19.43 11.56 88.96 

Daten nach 
Imputation 
N M|% 

4733 14.78 

51.24 
48.76 

4733 
30.13 
27.72 
21.00 
21.15 

4733 19.14 
4733 

67.77 
32.23 

4733 
43.66 
56.34 

4733 
36.60 
38.54 
19.31 
05.15 
00.40 

4733 
25.07 
74.93 

4733 
15.86 
73.93 
10.21 

4733 
12.47 
72.78 
14.75 

4733 38.22 
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Daten nach 
Ursprüngliches Sample Imputation 

N M|% SD Min Max N M|% 
ISEI Vater 3619 40.26 20.06 11.56 88.96 4733 39.65 
Zusammenleben Eltern 4346 4733 

Ja 4332 67.97 68.49 
Nein 1392 32.03 31.51 

Geschwister im Haushalt 4332 4733 
Ja 3403 78.55 78.86 
Nein 929 21.45 21.14 

Ethnische 
Herkunftsmerkmale 
Herkunftsland 4733 4733 

Deutschland 2001 42.28 42.28 
Türkei 857 18.11 18.11 
FSU 296 06.25 06.25 
Polen 252 05.32 05.32 
Italien 148 03.13 03.13 
Sonstige 1179 24.91 24.91 

Anteil Schülerschaft Migrati-
onshintergrund 4733 4733 

0-10% 682 14.41 14.41 
10-30% 1604 33.89 33.89 
30-60% 1123 23.73 23.73 
60-100% 1324 27.97 27.97 

Quelle: CILS4EU, eigene Berechnungen. Anmerkungen: FuF = Freundinnen und 
Freunde, N = Personenanzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = Mi-
nimum, Max = Maximum. 

Deskription des Längsschnittanalysesamples 
Im Folgenden werden die Schlüsselvariablen (X1 und Y) für die zwei 
Längsschnittanalysesamples deskriptiv beschrieben. 

In Tabelle 8 sind diese für die erste Analysestichprobe von 433 Per-
sonen zu zwei Zeitpunkten (=866 Beobachtungen) dargestellt. Der 
umgekehrte Mittelwert der Bildungsleistung liegt bei 4.4 mit einer 
Standardabweichung von 0.72. Das Minimum liegt bei 2.33 und das 
Maximum bei 6.00. Die Between Variation beträgt 0.69 und gibt an, 
wie stark sich die durchschnittlichen Leistungen der einzelnen Schü-
lerinnen und Schüler voneinander unterscheiden. Die Within Varia-
tion liegt bei 0.24, was bedeutet, dass die Noten der einzelnen Schü-
lerinnen und Schüler zwar zwischen den beiden Zeitpunkten variieren, 
die Leistungen einer Person im Allgemeinen aber über die Zeit relativ 
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konstant sind. Insgesamt fanden 311 Übergänge zwischen Welle 1 und 
Welle 2 statt. Dies bedeutet, dass bei 311 Personen eine Veränderung 
des Notendurchschnitts stattgefunden hat, während bei 122 Personen 
der Notendurchschnitt zwischen den beiden Erhebungswellen unver-
ändert geblieben ist. 

Der Notendurchschnitt der engsten Freundschaften in der Schulklasse 
liegt im Mittel ebenfalls bei 4.40 und auch das Minimum (2.33) und 
das Maximum (6.00) sind identisch zu den Individualwerten. Die 
Within Varianz von 0.49 beschreibt die Variation der Notendurch-
schnitte der engsten Freundschaften innerhalb einer Person. Die 
Between Varianz von 2.33 beschreibt die Variation der Notendurch-
schnitte der engsten Schulklassenfreundschaften zwischen den einzel-
nen Personen. Insgesamt fanden 390 Übergänge zwischen Welle 1 
und Welle 2 statt, was bedeutet, dass es nur bei 43 Personen zu keiner 
Veränderung im Notendurchschnitt der engsten Schulklassenfreund-
schaften gekommen ist. 
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Tabelle 8: Deskription des Analysesamples zur Längsschnittanalyse Notendurch-
schnitt engste Schulklassenfreundinnen und -freunde, CILS4EU 

Y-Variable 

Individuelle 
Bildungsleistung 

X1-Variablen 

M|% 

4.40 

SD 

0.72 

Between 
V. 

0.69 

Within 
V. 

0.24 

Min 

2.33 

Max 

6.00 

T W1-
W2 

311 

Schulischen 
Leistungen der 
engsten FuF 
Zusätzliche 
Freundschaftsva-
riablen zu X1 

4.40 0.58 0.49 0.31 2.33 6.00 390 

Notendurchschnitt 
Schulklasse ohne 
die genannten 
engen FuF und 
ohne Individuum 

4.37 0.29 0.26 0.12 3.57 5.24 

Zeiteffekte 

Alter 14.93 0.74 0.55 0.50 13 18 396 

Kontrollvariablen 

Zusammenleben 
mit Eltern 13 

Ja 76.10 

Nein 23.90 

Vereinsmitglied-
schaft 73 

Kein Vereinsmit-
glied 

Vereinsmitglied 

Gesundheitszu-
stand 

15.82 

84.18 

211 

Sehr gut 35.80 

Gut 38.34 

Ok 22.63 

Schlecht 03.00 

Sehr schlecht 00.23 

Quelle: CILS4EU, eigene Berechnungen. N (Personen): 433 N (Beobachtungen): 866, 
2 Wellen. Anmerkungen: FuF = Freundinnen und Freunde, M = Mittelwert, SD = Stan-
dardabweichung, Between V. = Between Variation, Within V. = Within Variation, Min 
= Minimum, Max = Maximum, T W1-W2 = Übergänge zwischen den Wellen. In Stata 
wird die jeweilige Variable (xit) in eine Between-Komponente (x̅ i) und eine Within-
Komponente (xit – x̅ i + x̿ ) zerlegt. 
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In Tabelle 9 sind die deskriptiven Ergebnisse für die Analysestich-
probe für die zweite Längsschnittanalyse von 353 Personen zu zwei 
Zeitpunkten (=706 Beobachtungen) dargestellt. Auch hier liegt der 
Mittelwert des Notendurchschnitts bei 4.44, allerdings liegt das Mini-
mum bei 2.00 und das Maximum bei 6.00. Die Standardabweichung 
liegt bei 0.69. Die Between Variation von 0.62 beschreibt die Varia-
tion des individuellen Notendurchschnitts zwischen den verschiede-
nen Personen im Analysesample. Die Within Variation von 0.30 be-
schreibt die Variation des Notendurchschnitts innerhalb derselben 
Person über die beiden Zeitpunkte hinweg und ist auch hier über die 
Zeit vergleichsweise konstant. Insgesamt kam es bei 263 Personen zu 
einer Veränderung des individuellen Notendurchschnitts zwischen 
Welle 1 und 3. 

Das durchschnittliche Bildungsniveau der Freundschaften liegt bei 
2.88, wobei das Minimum 1.33 und das Maximum 3.00 ist. Die Stan-
dardabweichung beträgt 0.24. Die Between Variation von 0.20 be-
schreibt die Unterschiede im durchschnittlichen Bildungsniveau der 
Freundschaften zwischen den einzelnen Personen in der Stichprobe. 
Die Within Variation von 0.14 beschreibt die Unterschiede im durch-
schnittlichen Bildungsniveau der Freundschaften innerhalb derselben 
Person über die Zeit hinweg. Insgesamt fanden 163 Übergänge zwi-
schen Welle 1 und Welle 3 statt, was bedeutet, dass es bei 190 der 353 
betrachten Personen zu einer Veränderung im durchschnittlichen Bil-
dungsniveau der Freundinnen und Freunde gekommen ist. 
Tabelle 9: Deskription des Analysesamples zur Längsschnittanalyse Bildungsniveau 
der engsten Freundinnen und Freunde, CILS4EU 

Y-Variable M|% SD Between 
V. 

Within 
V. Min Max T W1-

W3 
Individuelle 
Bildungsleistung 4.44 0.69 0.62 0.30 2.00 6.00 263 

X1-Variablen 
Bildungsniveau 
der engsten FuF 2.88 0.24 0.20 0.14 1.33 3.00 163 

Zeiteffekte 

Alter 15.51 1.23 0.56 1.10 13 18 353 

Kontrollvariablen 
Zusammenleben 
Mit Eltern 17 

Ja 73.51 

Nein 26.49 
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Vereinsmitgliedschaft 50 

Kein Vereinsmitglied 16.60 

Vereinsmitglied 86.40 

Quelle: CILS4EU, eigene Berechnungen. N (Personen): 353 N (Beobachtungen): 706, 
2 Wellen. Anmerkungen: FuF = Freundinnen und Freunde, M = Mittelwert, SD = Stan-
dardabweichung, Between V. = Between Variation, Within V. = Within Variation, Min 
= Minimum, Max = Maximum, T W1-W3 = Übergänge zwischen den beiden Wellen. 
In Stata wird die jeweilige Variable (xit) in eine Between-Komponente (x̅ i) und eine 
Within-Komponente (xit – x̅ i + x̿ ) zerlegt. 

5.7.2 Multivariate Ergebnisse 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der multiplen linearen Regressi-
onsanalysen für die Hypothesen 1-3 dargestellt. 

Hypothese 1: Anzahl enge Freundinnen und Freunde in derselben 
Schulklasse 
Tabelle 10 zeigt die Ergebnisse für den Einfluss der Anzahl an eng 
befreundeten Personen in derselben Schulklasse auf den Notendurch-
schnitt der achten Schulklasse. Im ersten Modell wird der Bruttoeffekt 
der Anzahl an engen Schulklassenfreundschaften auf den Notendurch-
schnitt dargestellt. Dieser Effekt ist statistisch hoch signifikant (p < 
0.001) und liegt bei 0.074. Am deutlichsten reduziert sich dieser in 
Modell 3 durch die Aufnahme der individuellen Hintergrundmerk-
male (0.045, p < 0.001). Nach Hinzunahme aller Kontrollvariablen in 
Modell 5 liegt der Effekt bei 0.047 (p < 0.001) (95% Konfidenzinter-
vall im Bereich von 0.03 bis 0.06, nicht in Tabelle dargestellt). Da 
Freundschaftsbeziehungen als kontinuierliche Variable in die Analy-
sen aufgenommen wurden, bedeutet dies, dass sich durch jede enge 
Freundschaftsbeziehung in der eigenen Schulklasse, der Notendurch-
schnitt um 0.047 erhöht. Dies bedeutet gleichzeitig auch, dass Jugend-
liche, die fünf enge Freundinnen und Freunde in der eigenen Schul-
klasse haben, einen durchschnittlich um 0.235 besseren Notendurch-
schnitt haben als Jugendliche, die keine Schulklassenfreundinnen und 
-freunde haben. Es stellt somit einen klaren Vorteil hinsichtlich des 
individuellen Notendurchschnitts dar, enge Freundinnen und Freunde 
in derselben Schulklasse zu haben, im Vergleich dazu, dies nicht zu 
haben. Freundinnen und Freunde in der Klasse können offenbar unab-
hängig von den berücksichtigten individuellen, familiären sowie eth-
nischen Merkmalen Ressourcen bereitstellen, die für die individuelle 
schulische Leistung förderlich sind. Hypothese 1 kann daher im Rah-
men dieser Analysen bestätigt werden. 
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Tabelle 10: Effekt von Anzahl enge Freundinnen und Freunde in derselben Schulklasse 
auf ind. Bildungsleistung, Querschnitt, CILS4EU 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Anzahl enge FuF in 0.074*** 0.076*** 0.045*** 0.047*** 0.047*** 
derselben Schulklasse (0.009) (0.009) (0.008) (0.008) (0.007) 
Anzahl enger 
Freundschaften ✓ ✓ ✓ ✓ 

Individuelle Merkmale ✓ ✓ ✓ 
Familiäre Merkmale ✓ ✓ 
Ethnische 
Herkunftsmerkmale ✓ 

N (Personen) 4733 4733 4733 4733 4733 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhän-
gige Variable: Notendurchschnitt Welle 1. Imputierte Daten (M=30). Signifikanzni-
veau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die Standardfehler sind auf Schulebene 
geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für Freundinnen und Freunde. Modell 
1: Bivariat. Modell 2: Anzahl der genannten engen Freundschaften. Modell 3: Indivi-
duelle Merkmale: Alter, Geschlecht, Schulform, Kognitive Kompetenzen, Beziehungs-
status, Vereinsmitgliedschaft, Gesundheit, Schulklasse wiederholt. Modell 4: Familiäre 
Merkmale: Bildung Mutter, ISEI Mutter, Bildung Vater, ISEI Vater, Familienstruktur, 
Geschwister im Haushalt. Modell 5: Ethnische Herkunftsmerkmale: Herkunftsland, An-
teil Schülerschaft Migrationshintergrund. Eine vollständige Tabelle befindet sich im 
Anhang (A1). 

Hypothese 2: schulische Leistungen der engsten Schulklassen-
freundinnen und -freunde 
Die vorangegangenen Analysen zu Hypothese 1 verdeutlichen bereits, 
dass die Bildungskontextualität der engen Freundinnen und Freunde 
einen signifikanten Einfluss auf die individuelle Bildungsleistung hat. 
Allerdings ist es naheliegend, dass insbesondere den tatsächlichen 
schulischen Leistungen der Freundinnen und Freunde eine entschei-
dende Bedeutung zukommt. Wie bereits erwähnt, ist es allerdings 
nicht möglich, dies mit den vorliegenden Daten für alle der genannten 
engen Freundinnen und Freunde zu überprüfen, sondern nur für die 
durch die Jugendlichen benannten engsten Schulklassenfreundinnen 
und -freunde. Tabelle 11 zeigt daher den Einfluss des Notendurch-
schnittes der maximal fünf engsten Schulklassenfreundinnen 
und -freunde auf den eigenen Notendurchschnitt. 
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Tabelle 11: Effekt von schulische Leistungen der engsten Schulklassenfreundinnen 
und -freunde auf ind. Bildungsleistung, Querschnitt, CILS4EU 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Schulische Leistungen der 
engsten Schulklassen FuF 
Notendurchschnitt Schul-
klasse ohne die entspre-
chenden engen FuF und 
ohne Individuum 

0.311*** 
(0.032) 

0.224*** 
(0.025) 

✓ 

0.180*** 
(0.023) 

✓ 

0.175*** 
(0.023) 

✓ 

0.175*** 
(0.023) 

✓ 

Individuelle Merkmale ✓ ✓ ✓ 

Familiäre Merkmale ✓ ✓ 

Ethnische 
Herkunftsmerkmale ✓ 

N (Personen) 4733 4733 4733 4733 4733 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhän-
gige Variable: Notendurchschnitt Welle 1. Imputierte Daten (M=30). Signifikanzni-
veau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die Standardfehler sind auf Schulebene 
geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für Freundinnen und Freunde. Modell 
1: Bivariat. Modell 2: Notendurchschnitt Schulklasse ohne die entsprechenden engen 
FuF und ohne Individuum. Modell 3: Individuelle Merkmale: Alter, Geschlecht, Schul-
form, Kognitive Kompetenzen, Beziehungsstatus, Vereinsmitgliedschaft, Gesundheit, 
Schulklasse wiederholt. Modell 4: Familiäre Merkmale: Bildung Mutter, ISEI Mutter, 
Bildung Vater, ISEI Vater, Familienstruktur, Geschwister im Haushalt. Modell 5: Eth-
nische Herkunftsmerkmale: Herkunftsland, Anteil Schülerschaft Migrationshinter-
grund. Eine vollständige Tabelle befindet sich im Anhang (A2). 

Im ersten Modell wird der Bruttoeffekt des Notendurchschnitts der 
engsten Schulklassenfreundschaften auf den Notendurchschnitt dar-
gestellt. Dieser Effekt ist statistisch hoch signifikant und liegt bei 
0.311 (p < 0.001). Durch die Hinzunahme der Kontrollvariablen in 
den Modellen 2-5 reduziert sich dieser Effekt zwar (M2: 0.224, M3: 
0.180, M4: 0.175), bleibt aber durchweg bis in Modell 5 weiterhin 
statistisch hochsignifikant (p < 0.001). Im Modell mit allen Kontroll-
variablen beträgt der Effekt 0.175 (95% Konfidenzintervall im Be-
reich von 0.13 bis 0.22, nicht in Tabelle dargestellt). Das heißt, dass 
wenn sich der Notendurchschnitt der besten Schulklassenfreundinnen 
und -freunde um eine Einheit (in diesem Fall Notenstufe) erhöht, 
steigt der eigene Notendurchschnitt ceteris paribus um ca. 0.175. 

Tabelle 12 zeigt die eben beschriebenen Effekte im Längsschnitt. Der 
Effekt liegt im ersten Modell bei 0.097 (p < 0.05). In Modell 2 redu-
ziert er sich durch die Aufnahme des Schulklassenotendurchschnitts 
(ohne Freundinnen und Freunde und ohne Individuum) auf 0.080 (p < 
0.05). Im vierten Modell beträgt der Effekt 0.076 ceteris paribus (95% 
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Konfidenzintervall im Bereich von 0.01 bis 0.15, nicht in Tabelle dar-
gestellt). Das bedeutet, dass wenn der Notendurchschnitt der zwei 
engsten Schulklassenfreundinnen und -freunde um eine Notenstufe 
steigt, sich der individuelle Notendurchschnitt um 0.076 verbessert. 
Insgesamt kann im Rahmen dieser Analysen somit auch die zweite 
Hypothese bestätigt werden. 

Tabelle 12: Effekt von schulische Leistungen der engsten Schulklassenfreundinnen 
und -freunde auf ind. Bildungsleistung, Längsschnitt, CILS4EU 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 

Schulische Leistungen der 0.098** 0.080* 0.076* 0.076* 
engsten Schulklassen FuF (0.028) (0.033) (0.034) (0.035) 
Notendurchschnitt Schulklasse 
ohne die entsprechenden en- ✓ ✓ ✓ 
gen FuF und ohne Individuum 

Zeiteffekte ✓ ✓ 

Kontrollvariablen ✓ 

N (Beobachtungen) 866 866 866 866 

N (Personen) 433 433 433 433 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1 und 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Fi-
xed Effects Modelle für den Effekt des Notendurchschnitts der zwei engsten Schulklas-
senfreundinnen und -freunde auf den individuellen Notendurchschnitt. Signifikanzni-
veau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Panelrobuste Standardfehler sind auf Schul-
ebene geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für Freundinnen und Freunde. 
Modell 1: Bivariat. Modell 2: Notendurchschnitt Schulklasse ohne die entsprechenden 
engen Freundinnen und Freunde und ohne Individuum. Modell 3: Zeiteffekte: Alter und 
Befragungswellen. Modell 4: Kontrollvariablen: Gesundheit, Zusammenleben mit El-
tern, Vereinsmitgliedschaft. Eine vollständige Tabelle befindet sich im Anhang (A3). 

Hypothese 3: Bildungsniveau der engsten Freundinnen und 
Freunde 
Tabelle 13 zeigt die Ergebnisse für den Einfluss des Bildungsniveaus 
der engsten Freundschaften auf den Notendurchschnitt der achten 
Schulklasse. Dieser Effekt wird unter Aufnahme der Anzahl an engs-
ten Schulklassenfreundinnen und -freunden in Modell 2 berechnet, um 
den Effekt unabhängig vom Klasseneffekt zu schätzen. Dies ge-
schieht, um sicherzustellen, dass potenzielle Effekte nicht tatsächlich 
eigentlich nur Schulklassen-Freundeseffekte sind. Im ersten Modell 
wird der Bruttoeffekt des Bildungsniveaus der Freundinnen und 
Freunde auf den Notendurchschnitt berechnet. Dieser Effekt ist statis-
tisch hoch signifikant (p < 0.001) und liegt bei 0.241. Durch die Hin-
zunahme der Kontrollvariablen in den Modellen 2-5 verringern sich 
die Effektstärken zwar, bleiben aber über alle Modelle hinweg statis-
tisch signifikant (p < 0.01). Am deutlichsten reduziert sich dieser Ef-
fekt in Modell 3, wenn die individuellen Hintergrundmerkmale als 
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Kontrollvariablen aufgenommen werden (0.136, p < 0.01). In Modell 
5 liegt der Effekt ceteris paribus bei 0.112 (p < 0.01). Dies bedeutet, 
dass wenn das Bildungsniveau der engsten Freundinnen und Freunde 
um eine Einheit steigt, verbessert sich der individuelle Notendurch-
schnitt um 0.112 (95% Konfidenzintervall im Bereich von 0.04 bis 
0.19, nicht in Tabelle dargestellt). 

Tabelle 13: Effekt Bildungsniveau der engsten Freundinnen und Freunde auf ind. 
Bildungsleistung, Querschnitt, CILS4EU 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Bildungsniveau der 0.241*** 0.241*** 0.136** 0.113** 0.112** 
engsten FuF (0.031) (0.031) (0.039) (0.038) (0.037) 
Anzahl enger Freund-
schaften innerhalb ✓ ✓ ✓ ✓ 
der Schulklasse 
Individuelle 
Merkmale ✓ ✓ ✓ 

Familiäre Merkmale ✓ ✓ 
Ethnische 
Herkunftsmerkmale ✓ 

N (Personen) 4733 4733 4733 4733 4733 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhän-
gige Variable: Notendurchschnitt Welle 1. Imputierte Daten (M=30). Signifikanzni-
veau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die Standardfehler sind auf Schulebene 
geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für Freundinnen und Freunde. Modell 
1: Bivariat. Modell 2: Anzahl an benannten engen Freundschaften in der eigenen Schul-
klasse. Modell 3: Individuelle Merkmale: Alter, Geschlecht, Schulform, Kognitive 
Kompetenzen, Beziehungsstatus, Vereinsmitgliedschaft, Gesundheit, Schulklasse wie-
derholt. Modell 4: Familiäre Merkmale: Bildung Mutter, ISEI Mutter, Bildung Vater, 
ISEI Vater, Familienstruktur, Geschwister im Haushalt. Modell 5: Ethnische Herkunfts-
merkmale: Herkunftsland, Anteil Schülerschaft Migrationshintergrund. Eine vollstän-
dige Tabelle befindet sich im Anhang (A4). 

Tabelle 14 zeigt die Ergebnisse für den Einfluss des Bildungsniveaus 
der engsten Freundschaften auf den Notendurchschnitt im Längs-
schnitt. Verglichen mit den zuvor beschriebenen Querschnittsanaly-
sen sind die Effekte sowohl im ersten als auch im dritten Modell grö-
ßer. 
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Tabelle 14: Effekt Bildungsniveau der engsten Freundinnen und Freunde auf ind. 
Bildungsleistung, Längsschnitt, CILS4EU 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 

Bildungsniveau der engsten FuF 
0.319* 
(0.114) 

0.259* 
(0.114) 

0.264* 
(0.115) 

Zeiteffekte ✓ ✓ 

Kontrollvariablen ✓ 

N (Beobachtungen) 706 706 706 

N (Personen) 353 353 353 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1 und 3. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Fi-
xed Effects Modelle für den Effekt des Bildungsniveaus der drei engsten Freundinnen 
und Freunde auf den individuellen Notendurchschnitt. Signifikanzniveau: * p<0.05, ** 
p<0.01, *** p<0.001. Panelrobuste Standardfehler sind auf Schulebene geclustert und 
in Klammern angegeben. FuF steht für Freundinnen und Freunde. Modell 1: Bivariat. 
Modell 2: Zeiteffekte: Alter und Befragungswellen Modell 3: Kontrollvariablen: Zu-
sammenleben mit Eltern, Vereinsmitgliedschaft. Eine vollständige Tabelle befindet sich 
im Anhang (A5). 

In Modell 3 liegt der Effekt ceteris paribus bei 0.286 und ist statistisch 
signifikant auf einem Niveau p < 0.01. Dies bedeutet, dass wenn sich 
das Bildungsniveau der Freundinnen und Freunde um eine Schulform 
erhöht, der individuelle Notendurchschnitt um 0.286 erhöhen würde. 
Dies entspricht ¼ einer Notenstufe. Insgesamt zeichnet sich somit das 
zu erwartende Bild ab, d.h. je höher gebildet die engsten Freundinnen 
und Freunde sind, desto positiver ist dies für den individuellen Noten-
durchschnitt. Das 95% Konfidenzintervall liegt in einem Bereich von 
0.06 bis 0.50 (nicht in Tabelle dargestellt). Die Längsschnittanalysen 
sind in Einklang mit den Querschnittsanalysen und die postulierte Hy-
pothese 3 kann in Anbetracht dieser Analysen somit bestätigt werden. 

Sensitivitätsanalysen 
In Kapitel 5.2 wurde erläutert, dass aufgrund des Zeitpunkts der Erhe-
bung der Freundschaftsvariablen nicht sichergestellt werden kann, 
dass die Freundschaftsangaben auch tatsächlich der abhängigen Vari-
able (also dem Notendurchschnitt bzw. der Notengebung der achten 
Klasse) zeitlich vorgelagert sind bzw. dass und ob die Freundschaften 
zu diesem Zeitpunkt bereits in der hier angenommenen Form vorhan-
den waren. Aus diesem Grund wurden die in Kapitel 5.7 dargestellten 
Querschnittsanalysen ebenfalls mit dem Notendurchschnitt der 9. 
Schulklasse gerechnet. Die hierfür zugrundeliegenden Noten für die 
entsprechenden Schulfächer wurden in Welle 2 erhoben (siehe Abbil-
dung 2, Kapitel 5.2). Aufgrund von beispielsweise Panelmortalität 
sind die Fallzahlen der Sensitivitätsanalysen geringer als die Fallzah-
len in Welle 1. Bei den Analysen wurden ebenfalls imputierte Daten 
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genutzt, wobei die abhängige Variable – wie auch bei den anderen 
Analysen – nur zur Imputation, aber nicht zur Analyse genutzt wurde. 

Insgesamt weichen die Ergebnisse der multiplen linearen Regressi-
onsanalysen der im Folgenden fortlaufend dargestellten Sensitivitäts-
analysen (Tabellen 15-17 auf den folgenden Seiten) nicht von den zu-
vor dargestellten Ergebnissen ab bzw. unterscheiden sich nicht sub-
stanziell. Teilweise sind die Effektstärken zwar geringer und die sta-
tistische Signifikanz unterscheidet sich minimal hinsichtlich des Al-
pha-Niveaus, jedoch sind die Effekte auch mit dem Notendurchschnitt 
der 9. Klasse in allen durchgeführten Modellen weiter mindestens auf 
einem Alpha-Niveau von 5% statistisch signifikant. Es wird daher da-
von ausgegangen, dass die teilweise etwas geringere Effektstärke und 
statistische Signifikanz entweder auf die zeitlich verspätete Messung 
der abhängigen Variable oder auf die vergleichsweise geringeren Fall-
zahlen zurückzuführen sind. Insgesamt bekräftigen die im Folgenden 
dargestellten Sensitivitätsanalyse die in Kapitel 5.6 dargestellten Er-
gebnisse. 
Tabelle 15: Sensitivitätsanalysen zum Effekt Anzahl enge Freundinnen und Freunde 
in derselben Schulklasse auf ind. Bildungsleistung Welle 2 (Klasse 9), CILS4EU 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Anzahl enge FuF in 
derselben Schulklasse 
Anzahl enger 
Freundschaften 

0.048*** 
(0.010) 

0.049*** 
(0.010) 

✓ 

0.028** 
(0.009) 

✓ 

0.030*** 
(0.008) 

✓ 

0.030*** 
(0.008) 

✓ 

Individuelle Merkmale ✓ ✓ ✓ 

Familiäre Merkmale ✓ ✓ 
Ethnische 
Herkunftsmerkmale ✓ 

N (Personen) 3969 3969 3969 3969 3969 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1 und 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: 
Abhängige Variable: Notendurchschnitt Welle 2. Imputierte Daten (M=30). Signifi-
kanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die Standardfehler sind auf Schulebene 
geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für Freundinnen und Freunde. Mo-
dell 1: Bivariat. Modell 2: Anzahl der genannten engen Freundschaften. Modell 3: In-
dividuelle Merkmale: Alter, Geschlecht, Schulform, Kognitive Kompetenzen, Bezie-
hungsstatus, Vereinsmitgliedschaft, Gesundheit, Schulklasse wiederholt. Modell 4: Fa-
miliäre Merkmale: Bildung Mutter, ISEI Mutter, Bildung Vater, ISEI Vater, Familien-
struktur, Geschwister im Haushalt. Modell 5: Ethnische Herkunftsmerkmale: Her-
kunftsland, Anteil Schülerschaft Migrationshintergrund. 
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Tabelle 16: Sensitivitätsanalysen zum Einfluss schulische Leistungen der engsten 
Schulklassenfreundinnen und -freunde auf ind. Bildungsleistung Welle 1 (Klasse 8) 
und Welle 2 (Klasse 9), CILS4EU 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Schulische Leistun-
gen der engsten 
Schulklassen FuF 

0.342*** 
(0.031) 

0.276*** 
(0.028) 

0.235*** 
(0.027) 

0.231*** 
(0.026) 

0.230*** 
(0.027) 

Notendurchschnitt 
Schulklasse ohne die 
entsprechenden en-
gen FuF und ohne In-
dividuum 

✓ ✓ ✓ ✓ 

Individuelle 
Merkmale ✓ ✓ ✓ 

Familiäre Merkmale ✓ ✓ 
Ethnische 
Herkunftsmerkmale ✓ 

N (Personen) 4794 4794 4794 4794 4794 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1 und 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: 
Abhängige Variable: Notendurchschnitt Welle 2. Imputierte Daten (M=30). Signifi-
kanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die Standardfehler sind auf Schulebene 
geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für Freundinnen und Freunde. Mo-
dell 1: Bivariat. Modell 2: Notendurchschnitt Schulklasse ohne die entsprechenden en-
gen FuF und ohne Individuum. Modell 3: Individuelle Merkmale: Alter, Geschlecht, 
Schulform, Kognitive Kompetenzen, Beziehungsstatus, Vereinsmitgliedschaft, Ge-
sundheit, Schulklasse wiederholt. Modell 4: Familiäre Merkmale: Bildung Mutter, ISEI 
Mutter, Bildung Vater, ISEI Vater, Familienstruktur, Geschwister im Haushalt. Modell 
5: Ethnische Herkunftsmerkmale: Herkunftsland, Anteil Schülerschaft Migrationshin-
tergrund. 
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Tabelle 17: Sensitivitätsanalysen zum Effekt Bildungsniveau der engsten Freundin-
nen und Freunde auf ind. Bildungsleistung Welle 1 (Klasse 8) und Welle 2 (Klasse 
9), CILS4EU 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Bildungsniveau 
der engsten FuF 
Anzahl enger 
Freundschaften 
innerhalb der 
Schulklasse 

0.223*** 
(0.032) 

0.223*** 
(0.032) 

✓ 

0.139** 
(0.042) 

✓ 

0.117** 
(0.041) 

✓ 

0.115** 
(0.042) 

✓ 

Individuelle 
Merkmale ✓ ✓ ✓ 

Familiäre 
Merkmale ✓ ✓ 

Ethnische Her-
kunftsmerkmale ✓ 

N (Personen) 3969 3969 3969 3969 3969 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1 und 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: 
Abhängige Variable: Notendurchschnitt Welle 2. Imputierte Daten (M=30). Signifi-
kanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die Standardfehler sind auf Schul-
ebene geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für Freundinnen und 
Freunde. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Anzahl an benannten engen Freundschaften 
in der eigenen Schulklasse. Modell 3: Individuelle Merkmale: Alter, Geschlecht, 
Schulform, Kognitive Kompetenzen, Beziehungsstatus, Vereinsmitgliedschaft, Ge-
sundheit, Schulklasse wiederholt. Modell 4: Familiäre Merkmale: Bildung Mutter, 
ISEI Mutter, Bildung Vater, ISEI Vater, Familienstruktur, Geschwister im Haushalt. 
Modell 5: Ethnische Herkunftsmerkmale: Herkunftsland, Anteil Schülerschaft Mig-
rationshintergrund. 
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6 Quantitative Analyse, NEPS, sekundärer und tertiärer Bild-
ungsbereich 

In diesem Kapitel werden zunächst die NEPS Daten vorgestellt (Ka-
pitel 6.1) und im Anschluss daran eine Datenkontextualisierung vor-
genommen (Kapitel 6.2). D.h., es wird erläutert, welche Indikatoren 
aus den verschiedenen Erhebungswellen für die Analyse ausgewählt 
wurden (welche Daten sind in welchen Wellen verfügbar bzw. nicht 
verfügbar) und welche Implikationen sich hieraus für Quer- und 
Längsschnittanalysen ergeben. Dieses Unterkapitel ist in zwei weitere 
Unterkapitel gegliedert, weil sowohl Daten der Startkohorte 4 (Kapitel 
6.2.1) als auch 5 (Kapitel 6.2.2) verwendet werden. In Kapitel 6.3 er-
folgt eine deduktive Hypothesenableitung basierend auf den theoreti-
schen Annahmen aus Kapitel 3. In Kapitel 6.4 wird die Operationali-
sierung der abhängigen und erklärenden Variablen erläutert. In Kapi-
tel 6.5 wird die Auswahl und Operationalisierung der verwendeten 
Kontrollvariablen begründet. Da es sich bei den Daten der Startko-
horte 4 (SC4) um eine Schulstichprobe und bei jenen der Startkohorte 
5 (SC5) um eine Hochschulstichprobe handelt, werden teilweise un-
terschiedliche Kontrollvariablen verwendet. Aus diesem Grund ist 
dieses Unterkapitel ebenfalls in zwei weitere Unterkapitel gegliedert 
(SC4: Kapitel 6.5.1, SC5: Kapitel 6.5.2). In Kapitel 6.6 wird beschrie-
ben, wie die entsprechenden multivariaten Verfahren angewandt wur-
den und wie die Modelle aufgebaut sind. Die Ergebnisdarstellung er-
folgt in Kapitel 6.7, welches in eine deskriptive Beschreibung der 
Analysesamples (SC4: Kapitel 6.7.1, SC5: Kapitel 6.7.2) und der mul-
tivariaten Ergebnisse (Kapitel 6.7.3) untergliedert ist. 

6.1 Daten 

Das nationale Bildungspanel (NEPS – National Educational Panel 
Study) wurde 2009 initiiert, um den Bildungserwerb, Bildungspro-
zesse und Bildungsverläufe in Deutschland über die gesamte Lebens-
spanne hinweg zu untersuchen und zu beschreiben (Blossfeld et al. 
2019, S. 4; Blossfeld und Roßbach 2019). Es ist das größte sozialwis-
senschaftliche Forschungsprojekt in Deutschland und damit auch der 
umfassendste Datensatz, der zum deutschen Bildungskontext vorliegt 
(Artelt 2020). Dabei ist es eines der Hauptziele, herauszufinden, in-
wiefern der Kompetenzerwerb durch formale Lernumwelten (z.B. 
Schulen, Universitäten etc.) aber auch insbesondere durch ver-
schiedenste nichtinstitutionelle Lernumwelten (z.B. im Kontext der 
Familie und Peergroup) beeinflusst wird (Blossfeld et al. 2019, S. 4, 
10). Da das übergeordnete Ziel darin besteht, Daten zu generieren, 
welche die gesamte Lebensspanne abbilden und es alleine fast 18 
Jahre dauern würde, die Entwicklung und Übergänge von Kindern bis 
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zum Ende der Sekundarstufe abbilden zu können, wurde von Beginn 
an geplant, mehrere Kohorten parallel zu verschiedenen Zeitpunkten 
im Lebensverlauf zu erheben. Aus methodischer Perspektive folgt das 
NEPS somit einem Multicohort Sequence Design (Blossfeld et al. 
2019, S. 10). Insgesamt gibt es sechs Startkohorten (SC1: Neugebo-
rene, SC2: Kindergarten, SC3: Klasse 5, SC4: Klasse 9, SC5: Studie-
rende, SC 6: Erwachsene), wobei inzwischen jeweils Daten zu allen 
Startkohorten aus zahlreichen Erhebungswellen vorliegen. Die jewei-
ligen Individuen wurden über mehrere Jahre hinweg befragt, auch 
wenn sie beispielsweise die entsprechenden Bildungskontexte oder 
Institutionen gewechselt haben. Dies geschah, um Bildungsverläufe 
auch dann nachzuvollziehen zu können, wenn Schulklassen wieder-
holt wurden bzw. Schulform- oder Hochschulwechsel oder sogar Ab-
brüche stattfanden (Blossfeld et al. 2019, S. 13). Die Rekrutierung der 
ersten vier Startkohorten begann im Frühling und Winter 2010 (SC2: 
Kindergarten, SC3: Klasse 5, SC4: Klasse 9, SC5: Studierende). Auf-
grund des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit wird im Folgenden aus-
führlicher auf die Schul-Startkohorten (SC3: Klasse 5; SC4: Klasse 9) 
sowie auf die Hochschul-Startkohorte (SC5) eingegangen. 

Bei den Schulstartkohorten war die anvisierte Grundgesamtheit alle 
Kinder in Deutschland, die im Schuljahr 2010/2011 eine weiterfüh-
rende Schule in der 5. oder 9. Klasse besuchten (Aßmann et al. 2019, 
S. 38). Die Stichprobenziehung erfolgte im Rahmen einer Cluster-
Stichprobenziehung bzw. einer geschichteten Klumpenstichproben-
ziehung. Zunächst fand eine zufällige Auswahl von Regelschulen 
statt, aus denen anschließend wiederum zufällig Schulklassen ausge-
wählt wurden. Aus diesen Schulklassen wurden abschließend alle 
Schülerinnen und Schüler zu den entsprechenden Befragungen einge-
laden. Da im Rahmen der Schulstartkohorten ebenfalls Informationen 
von Kontextpersonen erhoben werden sollten, wurden zusätzlich alle 
Eltern der entsprechenden Schülerinnen und Schüler sowie die ent-
sprechenden Lehrkräfte (alle Klassen‐, Deutsch‐ und Mathematiklehr-
kräfte der ausgewählten Schülerinnen und Schüler) und Schulleitun-
gen zur Teilnahme eingeladen (FDZ‐LIfBi 2013, 2023b). Die Befra-
gungen selbst wurden bei den Schülerinnen und Schülern, Lehrkräften 
und Schulleitungen schriftlich durchgeführt (PAPI). Die Eltern wur-
den im Rahmen eines computergestützten Telefoninterviews (CATI) 
befragt. Die Kompetenztestungen der Schülerschaft erfolgten im Rah-
men von papierbasierten Testungen in den jeweiligen Schulklassen 
(PAPI). 
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Bei der Hochschulstartkohorte bestand die angestrebte Grundgesamt-
heit aus allen Erstsemesterstudierenden des akademischen Jahres 
2010/2011 in Deutschland, unabhängig von ihrer Nationalität und ih-
ren Deutschkenntnissen. Hochschuleinrichtungen, die von Bundesmi-
nisterien oder Bundesländern für Mitglieder ihrer öffentlichen Dienste 
betrieben werden (z.B. Hochschule für Angewandte Wissenschaf-
ten/Universität der Bundeswehr München), wurden ausgeschlossen 
(FDZ‐LIfBi 2020; Aßmann et al. 2019, S. 39). Auch im Hochschul-
bereich erfolgte eine geschichtete Cluster-Stichprobenziehung. Als 
primäre Stichprobeneinheit dienten Studienbereiche innerhalb von 
Hochschuleinrichtungen. Anschließend wurden diese wiederum auf 
Basis von Hochschularten geclustert. Die entsprechenden Institutio-
nen wurden anschließend vom Deutschen Zentrum für Hochschul-
und Wissenschaftsforschung (DZHW) kontaktiert, um Zugang zu den 
Studierenden zu erhalten14 (Brachem et al. 2019, S. 301; FDZ‐LIfBi 
2020). Die Befragungen der Studierenden wurden im Wechsel durch 
computergestützte Telefoninterviews (CATI) und Online-Befragun-
gen (CAWI) durchgeführt. Bei den Kompetenztestungen wurden so-
wohl papierbasierte Testungen als auch computergestützte Tests so-
wie Online-Tests durchgeführt (FDZ‐LIfBi 2020). 

Ein zentraler Vorteil der NEPS-Daten ist, dass es sich um eine bun-
desweit repräsentative Schüler- und Studierendenstichprobe mit 
Mehrebenenstruktur handelt, die individuelle Längsschnittinformati-
onen zum Bildungsverlauf sowie Informationen zu Familie, Peers etc. 
enthält (Leibniz-Institut für Bildungsverläufe e.V. 2014, S. 29). Die 
Cluster-Stichprobenziehung erfolgte aber nicht mit dem Ziel, Schul-
klassen-Netzwerkdaten zu erheben, sondern wurden aus ökonomi-
schen Gründen durchgeführt, da die individuellen Kompetenztestun-
gen sehr kosten- und zeitintensiv sind. Die Klumpenstichprobenzie-
hung erfolgte geschichtet (Aßmann et al. 2019, S. 37). 

6.2 Datenkontextualisierung 

Aufgrund der Datenstruktur des NEPS sind Analysen zum sekundären 
Bildungsbereich rein theoretisch mit den Startkohorten 2 bis 4 mög-
lich. Da die letzte verfügbare Welle 9 der Startkohorte 2 als Zielper-
sonen allerdings Schülerinnen und Schüler der Klassenstufe 7 umfasst 
(NEPS Nationales Bildungspanel und LIfBi 2020), eignet sich diese 
Startkohorte nicht für die vorliegende Arbeit, da Freundschaftsbezie-

14 Für detaillierte Informationen zum NEPS-Sampling Design siehe ausführlich Aß-
mann et al. (2019). 
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hungen ab der mittleren Adoleszenz im Fokus stehen. Die Startkohor-
ten 3 und 4 decken aufgrund der großen Wellen-Verfügbarkeit grund-
sätzlich beide die für diese Arbeit relevanten Altersgruppen ab, aller-
dings startet SC4 in Klasse 9, weshalb insbesondere in dieser Schul-
klasse und auch in den folgenden Wellen deutlich mehr Fälle vorlie-
gen als in der SC3 (Start Klasse 5; steigende Panelmortalität je Erhe-
bungswelle). Die Analysen in diesem Kapitel werden deshalb mit den 
Startkohorten 4 (SC4) (NEPS-Netzwerk 2023a) und 5 (SC5) (NEPS-
Netzwerk 2023b) durchgeführt. In den folgenden Tabellen 18 und 19 
sind jeweils Indikatoren für Bildungsleistung und Freundschaftsbezie-
hungen für die Startkohorten 4 (SC4) und 5 (SC5) dargestellt. Nicht 
als für die Analysen relevant erachtet – und daher auch nicht in diesen 
Tabellen dargestellt – sind Variablen mit unklarem Freundschaftsbe-
zug (z.B. Zufriedenheit mit Freundes- und Bekanntenkreis, Teilnahme 
an einer Lerngruppe etc.) oder eindeutigem Fokus auf ethnische Her-
kunftsmerkmale (z.B. Anteil Freundinnen und Freunde mit Migrati-
onshintergrund, Sprachgebrauch mit bestem Freund bzw. bester 
Freundin) (siehe hierzu ausführlicher Fußnote 6, S. 37). 

6.2.1 Datenkontextualisierung SC4 

In Tabelle 18 sind Indikatoren für Bildungserfolg sowie freund-
schaftsbezogene bildungsrelevante Sozialkapitalindikatoren nur bis 
zur achten Erhebungswelle dargestellt, da in den Wellen 9-11 keine 
Schülerinnen und Schüler mehr in der SC4 sind. Ebenfalls sollte be-
rücksichtigt werden, dass ab der fünften Welle nur noch sehr geringe 
Fallzahlen vorliegen, was unter anderem darauf zurückzuführen ist, 
dass zum Zeitpunkt der Datenerhebung das achtjährige Gymnasium 
(G8) in vielen Bundesländern den Regelfall darstellte (Homuth 2017, 
S. 30). Zudem sind Welle 4 und 6 nicht in der Tabelle dargestellt, weil 
es sich hierbei um Schulabgangs-Befragungen handelt (NEPS 2024, 
S. 8–11), in denen keine für diese Arbeit relevanten Variablen erhoben 
wurden und/oder keine Leistungsindikatormessungen für die entspre-
chenden Schülerinnen und Schüler vorliegen. 
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Tabelle 18: Datenkontextualisierung NEPS SC4 

W1 W2 W3 W5 W7 W8 
K9 K9 K10 K11 K12 K13 

2010 2011 2012 2012/2013 2013/14 2014/15 

Mögliche Indikatoren 
Bildungserfolg 

Jahreszeugnis 

Mathe, Deutsch ✔ N.V. N.V. ✔ ✔ ✔ 

Englisch N.V. N.V. N.V. ✔ ✔ ✔ 

Informatik N.V. N.V. N.V. N.V. ✔ ✔ 

Biologie, Chemie, Physik, N.V. N.V. N.V. ✔ ✔ ✔Technik, Naturwiss. 

Halbjahreszeugnis 

Mathe, Deutsch N.V. ✔ ✔ N.V. N.V. N.V. 

Biologie, Chemie, Physik, N.V. ✔ N.V. N.V. N.V. N.V. 
Naturwiss. 

Kompetenzmessungen 

Wortschatz ✔ N.V. N.V. N.V. N.V. N.V. 

Lesekompetenz N.V. ✔ N.V. N.V. ✔ N.V. 

Mathematische Kompetenz ✔ N.V. N.V. N.V. ✔ N.V. 

Naturwissenschaftliche ✔ N.V. N.V. ✔ N.V. N.V. 
Kompetenz 

ICT Literacy (technologi-
✔ N.V. N.V. N.V. ✔ N.V. sche Kompetenz) 

Selbsteinschätzung 

Erreichen bestimmter N.V. N.V. ✔ N.V. N.V. N.V. 
Schulabschlüsse 

Freundschaft 

Abituraspirationen ✔ N.V. ✔ N.V. N.V. N.V. Freundeskreis 

Ehrgeiz Freundeskreis ✔ N.V. N.V. ✔ (6488)  (571)  (118) 

Quelle: Eigene Darstellung nach FDZ‐LIfBi (2021). Anmerkungen: W steht für Welle. 
K steht für Klasse (Schulklasse). Einige Schulfächer sind gemeinsam in einer Zeile dar-
gestellt, wenn die Messung über Wellen hinweg identisch ist. Mit ✔ ist gekennzeichnet, 
dass Variablen in einer entsprechenden Welle erhoben wurden. N.V. steht für nicht ver-
fügbar, weil in der entsprechenden Welle keine Erhebung dieser Variable stattgefunden 
hat. In Klammern sind Fallzahlen dargestellt, wenn sie sich über Wellen hinweg zu sehr 
reduzieren. Dies ist auch durch einen nach unten deutenden Pfeil visualisiert. 
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SC4: Indikatoren für Bildungserfolg 
Wie in Kapitel 4.2 ausführlich erläutert wurde, werden Notendurch-
schnitte als Indikator für den individuellen Bildungserfolg verwendet. 
Zur besseren Nachvollziehbarkeit sind aber auch andere Bildungser-
folgsindikatoren in Tabelle 18 (S. 130) dargestellt. Da möglichst auch 
Längsschnittanalysen durchgeführt werden sollen, kann aufgrund der 
unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte nur der Notendurchschnitt in 
den Fächern Mathematik und Deutsch als Indikator für den Schuler-
folg gewählt werden. Bei den Analysen zu den Abituraspirationen im 
Freundeskreis wurde zusätzlich der Halbjahresnotendurchschnitt in 
den Fächern Mathematik und Deutsch verwendet. Da Noten, wie be-
reits erwähnt, einen Indikator für die individuelle Bildungsleistung 
darstellen, wird im Folgenden auch nur in Bezug auf individuelle Bil-
dungsleistung argumentiert. 

SC4: Indikatoren für Freundschaftsbeziehungen 
Insgesamt liegt nur eine sehr begrenzte Anzahl an Freundschaftsindi-
katoren vor, die für die vorliegende Arbeit als relevant erachtet wer-
den. In Anbetracht der Erkenntnisinteressen eignen sich nur Abi-
turaspirationen Freundeskreis und Ehrgeiz Freundeskreis15 für die 
angestrebten Analysen. Diese Indikatoren sind einander sehr ähnlich 
und es kann davon ausgegangen werden, dass beide Ziele und Bestre-
bungen der Freundinnen und Freunde abbilden, in der Schule erfolg-
reich zu sein. Aspirationen beschreiben angestrebte Bildungsziele 
(Astleithner et al. 2021, S. 233). Diese müssen nicht notwendiger-
weise mit dem für die Erreichung dieser Bildungsziele notwendigen 
Verhalten übereinstimmen. Ehrgeiz hingegen meint ein stark ausge-
prägtes Bemühen in Hinblick auf (in diesem Fall) schulischen Erfolg 
(Wirtz 2020, S. 459) und bildet vermutlich die Intensität und das En-
gagement ab, mit dem Bildungsziele verfolgt werden. In den nachfol-
genden Analysen werden beide Indikatoren (separat) verwendet und 
es wird davon ausgegangen, dass beide Messungen die Bildungsam-
bitionen im Freundeskreis widerspiegeln. 
Mit beiden Variablen sind Querschnittsanalysen jeweils in Welle 1 
möglich. Im Falle der Abituraspirationen ist es zudem möglich, 
Längsschnittanalysen mit Daten der Welle 1 (K9) und Welle 3 (K10) 
durchzuführen. Hinsichtlich des Anteils der Freundinnen und 
Freunde, die in der Schule sehr ehrgeizig sind, können ebenfalls 

15 In Bezug auf die im Datensatz vorhanden Freundschaftsindikatoren ist auffällig, dass 
mit Freundinnen und Freunde sind in der Schule sehr ehrgeizig (t320207) und Freun-
dinnen und Freunden ist egal, wie gut sie in der Schule sind (t32112a) zwei Messungen 
vorliegen, die einander sehr ähnlich sind. Konzeptionell ist unklar, wo die Unterschiede 
diesbezüglich liegen. Es wird deshalb davon ausgegangen, dass die beiden Messungen 
identisch sind bzw. einer umgedrehten Messung entsprechen. 
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Längsschnittanalysen berechnet werden, allerdings in diesem Fall mit 
den Daten der Welle 1 (K9) und Welle 5 (K11). Da sowohl die Haupt-
schule (umfasst die Schulklassen 5-9) als auch die Realschule (um-
fasst die Schulklassen 5-10) vor der elften Schulklasse enden, werden 
diese Schulformen bei den nachfolgenden Längsschnittanalysen aus-
geschlossen, d.h. die Längsschnittanalysen beziehen sich – wie auch 
bei den CILS4EU Analysen (Kapitel 5) – nur auf Gymnasiastinnen 
und Gymnasiasten. 

6.2.2 Datenkontextualisierung SC5 

In Tabelle 19 sind Indikatoren für Bildungserfolg sowie freund-
schaftsbezogene bildungsrelevante Sozialkapitalindikatoren für die 
Startkohorte 5 (Studierende) dargestellt, die in Bezug auf das Erkennt-
nisinteresse als relevant erachtet wurden. In der Tabelle sind nur acht 
Erhebungswellen dargestellt. Dies entspricht der durchschnittlichen 
maximalen Studiendauer im Bachelorstudium. In den nachfolgenden 
Erhebungswellen wurden zudem einerseits relevante Freundschafts-
variablen nicht erhoben und andererseits reduzieren sich die Fallzah-
len aufgrund von Panelmortalität erheblich. 
Tabelle 19: Datenkontextualisierung NEPS SC5 

W1 
2010/11 
S1&2 

W2 
2011 
S 3 

W3 
2012 
S 4 

W4 
2012 
S5 

W5 
2013 
S 6 

W6 
2013 
S 7 

W7 
2014 
S8 

W8 
2014 
S 9 

Mögliche Indikatoren 
Bildungserfolg 

Noten 

Note für bisherige 
Studienleistungen N.V. ✔ N.V. ✔ N.V. ✔ N.V. ✔ 

Kompetenzen 

Lesekompetenz ✔ N.V. N.V. N.V. N.V. N.V. N.V. N.V. 

Lesegeschwindigkeit ✔ N.V. N.V. N.V. N.V. N.V. N.V. N.V. 

Mathematische 
Kompetenz ✔ N.V. N.V. N.V. N.V. N.V. N.V. N.V. 

Naturwissenschaftliche 
Kompetenz 

Ökonomische 
Kompetenz 

N.V. 

N.V. 

N.V. 

N.V. 

N.V. 

N.V. 

N.V. 

N.V. 

✔ 

N.V. 

N.V. 

N.V. 

N.V. 

✔ 

N.V. 

N.V. 
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Selbsteinschätzung 

Studienleistungen im 
Vergleich zu Studien-
kollegen 

N.V. N.V. N.V. ✔ N.V. ✔ N.V. ✔ 

Wahrscheinlichkeit 
Studienabschluss ✔ N.V. N.V. N.V. ✔ N.V. N.V. N.V. 

Freundschaft 

Anteil Freundinnen und 
Freunde mit/im Studium N.V. N.V. N.V. ✔ N.V. N.V. N.V. N.V. 

Quelle: Eigene Darstellung nach FDZ‐LIfBi (2023a). Anmerkungen: W steht für Welle. 
S für Semester. Mit ✔ ist gekennzeichnet, dass Variablen in einer entsprechenden Welle 
erhoben wurden. N.V. steht für nicht verfügbar, weil in der entsprechenden Welle keine 
Erhebung dieser Variable stattgefunden hat. 

SC5: Indikatoren für Bildungserfolg 
Wie in Kapitel 4.2 ausführlich erläutert wurde, werden Notendurch-
schnitte als Indikator für den individuellen Bildungserfolg verwendet. 
Diesbezüglich ist der einzig vorliegende Indikator der Notendurch-
schnitt im Studium. Zur besseren Nachvollziehbarkeit sind in Tabelle 
19 auch andere mögliche Bildungserfolgsindikatoren dargestellt. An 
dieser Stelle wird darauf hingewiesen, dass die Kompetenzmessungen 
nicht verwendet werden, weil die genutzten Freundschaftsvariablen 
nach den allgemeinen Kompetenztestungen (z.B. Mathematik) erho-
ben wurden und spätere Kompetenztestungen fachspezifische Kom-
petenzen abbilden und somit nur einen selektiven Teil der Studieren-
den betreffen (z.B. ökonomische Kompetenz). 

SC5: Indikatoren für Freundschaftsbeziehungen 
Auffällig ist, dass insgesamt in der SC5 nur sehr wenige Freund-
schaftsvariablen erhoben wurden. Für einige davon wird nachfolgend 
kurz exemplarisch erläutert, weshalb diese in der vorliegenden Arbeit 
nicht genutzt wurden: Variablen wie Urteil Studium Freundinnen und 
Freunde16 (tg15002) und Urteil Fach Freundinnen und Freunde16 

(tg15004) wären von Interesse, wenn es z.B. das Erkenntnisinteresse 
der Arbeit wäre, herauszufinden, inwiefern Freundschaftsbeziehun-
gen die Wahl eines Studiums beeinflussen, aber nicht im Hinblick auf 
den Studienerfolg. Darüber hinaus liegt z.B. eine Variable vor, die an-
gibt, wie wichtig es Freundinnen und Freunden ist, „immer mal wieder 
was Neues zu lernen“ (t320106). Diese Variable wird ebenfalls nicht 

16 Die Variablen wurden mit den folgenden Fragen erhoben: Urteil Studium Freundin-
nen und Freunde („Meinen Freunden ist es sehr wichtig, dass ich studiere“), Urteil Fach 
Freundinnen und Freunde „Meine Freunde finden, dass ich ein gutes Studienfach ge-
wählt habe“ (FDZ‐LIfBi 2023a, S. 573, 1994). 
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berücksichtigt, weil konzeptionell völlig unklar ist, worauf sich „was 
Neues“ bezieht (Freizeit, Studium etc.). 

Die Variable Anteil Freundinnen und Freunde mit/im Studium stellt 
somit im Hinblick auf die in dieser Arbeit getroffenen theoretischen 
Annahmen (Kapitel 3) den einzigen Freundschaftsindikator mit einem 
eindeutigen Bezug dar. Dieser Variable liegt die Frage zugrunde, wie 
viele der Freundinnen und Freunde studieren oder studiert haben. Un-
klar ist, ob die Freundinnen und Freunde das Studium beendet haben 
und was sie studiert haben. Ebenso wurde diese Variable nur einmalig 
in Welle 5 erhoben, so dass mit den Daten der Startkohorte 5 nur Quer-
schnittsanalysen möglich sind. 

6.3 Hypothesen 

SC4: Bildungsambitionen im Freundeskreis 
Wie zuvor erläutert, wird davon ausgegangen, dass die genutzten 
Freundschaftsvariablen Ambitionen im Freundeskreis abbilden. Im 
Hinblick auf die in Kapitel 3.3.3 erläuterten Mechanismen ist davon 
auszugehen, dass Bildungsambitionen im Freundeskreis als wichtiger 
individueller Orientierungs- und Referenzrahmen bei Vergleichspro-
zessen dienen können. 

Wenn ein Individuum seine individuellen Ziele, Wünsche und bil-
dungsbezogenen Wertvorstellungen (also das, was es als erstrebens-
wert empfindet) mit denen enger Freundinnen und Freunde vergleicht 
und diese als sehr ambitioniert wahrnimmt, kann dies dazu führen, 
dass die eigenen Ambitionen und Wertvorstellungen verstärkt, verfes-
tigt oder sogar erhöht werden. Je höher die Ambitionen im Freundes-
kreis sind, desto stärker kann sich die Orientierung daran auf die eige-
nen Bestrebungen auswirken und diese positiv fördern. Ebenso kann 
davon ausgegangen werden, dass je höher die Bildungsambitionen im 
Freundeskreis sind, desto stärker sind auch die dort bestehenden bil-
dungsförderlichen Normen. Sind die Ambitionen im Freundeskreis 
entsprechend hoch, werden Signale gesetzt, welche Leistungen und 
welches Verhalten als angemessen gelten und daraufhin gefördert 
oder eingeschränkt werden. Ein Freundeskreis, in dem z.B. gute Bil-
dungsleistungen wertgeschätzt werden, kann den individuellen Bil-
dungserfolg somit positiv beeinflussen, wenn er als zentraler Refe-
renz- und Orientierungsrahmen für soziale Vergleiche fungiert. 

Hypothese 4: Je höher die Bildungsambitionen im Freundeskreis, 
desto besser ist tendenziell die individuelle Bildungsleistung. 
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SC5: Anteil Freundinnen und Freunde mit/im Studium 
In Kapitel 5.2 wurde detailliert erläutert, weshalb davon ausgegangen 
werden kann, dass ein höheres allgemeines Bildungsniveau im Freun-
deskreis mit einem höheren individuellen Bildungserfolg einhergehen 
sollte. Diese Annahmen lassen sich auch auf den Anteil von Freundin-
nen und Freunden, die ebenfalls studieren oder studiert haben, über-
tragen, weshalb dies hier vergleichsweise kurz erläutert wird. Freun-
dinnen und Freunde, die ebenfalls studieren oder studiert haben, kön-
nen für die individuelle Bildungsleistung besonders förderlich sein, da 
sie relevante studiumsbezogene Informationen teilen können. Dies ist 
jedoch nur der Fall, wenn sich die Freundinnen und Freunde selbst in 
diesem Umfeld befinden oder befunden haben. Auch direkte Hilfs-
und Unterstützungsleistungen können nur dann erbracht werden, 
wenn die Freundinnen und Freunde sich mit den entsprechenden The-
men auskennen bzw. damit gut genug vertraut sind. Ebenso ist eine 
Zusammenarbeit nur in diesem Fall möglich. Grundsätzlich ist emoti-
onale Unterstützung auch durch Freundinnen und Freunde möglich, 
die selbst nicht studiert haben. Allerdings kann sie zielgerichteter bzw. 
effektiver erfolgen, wenn die Freundinnen und Freunde sich bereits in 
vergleichbaren Situationen befunden haben oder gerade befinden und 
entsprechende Herausforderungen, Sorgen und/oder Ängste besser 
nachvollziehen können. Dies kann sowohl die psychische Wider-
standsfähigkeit als auch das langfristige Durchhaltevermögen im Stu-
dium stärken. Je höher dabei der Anteil an Freundinnen und Freunden 
ist, die sich ebenfalls im Studium befinden oder befunden haben, desto 
wahrscheinlicher ist es, dass solche positiven Effekte auftreten. 
Ebenso ist davon auszugehen, dass Studierende, die sich eher mit aka-
demisch orientierten Freundinnen und Freunden umgeben, motivierter 
sind und stärker angeregt werden, ihre Studienleistungen zu verbes-
sern. Dies kann beispielsweise durch Vergleichsprozesse geschehen, 
da Freundinnen und Freunde mit einer ausgeprägten akademischen 
Orientierung tendenziell höhere Maßstäbe an Studienleistungen anle-
gen. Der soziale Vergleich kann sich positiv auf das eigene Lernver-
halten auswirken oder z.B. die individuelle Motivation erhöhen und 
dazu führen, dass Studienziele ernster genommen und/oder intensiver 
verfolgt werden. Dies kann darüber hinaus zu anspruchsvolleren und 
tiefgreifenderen Diskussions- und Austauschprozessen über akademi-
sche Inhalte führen. Zudem ist die Wahrscheinlichkeit geringer, dass 
negative Verhaltensweisen gefördert werden, da der Alltag und die 
Denkweise ebenfalls von unterschiedlichsten universitären Anforde-
rungen und Erwartungen geprägt sind. Entsprechend kann davon aus-
gegangen werden, dass negative Verhaltensweisen, die dem Studien-
erfolg abträglich sind (z.B. Vernachlässigung von Studienpflichten), 
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weniger Akzeptanz finden bzw. seltener auftreten (z.B. exzessiver Al-
koholkonsum). Dies kann z.B. daran liegen, dass die Freundinnen und 
Freunde selbst eine starke Orientierung an akademischen Zielen und 
einen disziplinierten Lebensstil aufweisen und die entsprechenden 
Normen im Freundeskreis diese Orientierung widerspiegeln. Darüber 
hinaus ist davon auszugehen, dass Freundinnen und Freunde, die nicht 
studieren, kein oder weniger Verständnis für Prüfungs- und Lernpha-
sen haben und ablenkend wirken können, was dem individuellen Stu-
dienerfolg nicht zuträglich wäre. Somit ist davon auszugehen, dass ein 
höherer Anteil an Freundinnen und Freunden mit Studienerfahrung 
insgesamt vorteilhaft für die individuelle Bildungsleistung ist. 

Hypothese 5: Je höher der Anteil an Freundinnen und Freunden 
mit/im Studium, desto besser ist tendenziell die individuelle Bildungs-
leistung. 

6.4 Operationalisierung der abhängigen und erklärenden Vari-
ablen 

Obwohl für die Analysen in diesem Kapitel zwei verschiedene NEPS-
Startkohorten genutzt wurden, wird die Operationalisierung der ab-
hängigen und erklärenden Variablen in diesem Kapitel gemeinsam be-
schrieben, da sich die Variablen insgesamt sehr ähnlich sind. In beiden 
Fällen wird als abhängige Variable ein Notendurchschnitt genutzt. 
Um die Interpretation der Ergebnisse zu vereinfachen, wurde dieser 
jeweils umgepolt, damit höhere Werte einer besseren Leistung ent-
sprechen. Wie bereits erwähnt, wird bei den Analysen zum sekundä-
ren Bildungsbereich der Notendurchschnitt aus den Fächern Mathe-
matik und Deutsch genutzt, weil sonst keine weiteren Schulfachnoten 
in ausreichender Fallzahl vorhanden sind. Bei den Analysen zum ter-
tiären Bildungsbereich (SC5) wird der Notendurchschnitt für die bis-
herigen Studienleistungen verwendet. 

Auch bei den zentralen erklärenden X1-Variablen werden bei den 
Analysen zum sekundären und tertiären Bildungsbereich Variablen 
genutzt, die einander relativ ähnlich sind. Die SC4 Variable Ehrgeiz 
Freundeskreis lag ursprünglich als fünfstufige ordinale Likert-Skala 
(Trifft gar nicht zu bis trifft völlig zu); Abituraspirationen Freundes-
kreis hingegen als siebenstufige verbal graduierte Häufigkeitsskala 
(von keine bis alle). Die SC5 Variable Anteil Freundinnen mit/im Stu-
dium lag ebenfalls als siebenstufige verbal graduierte Häufigkeits-
skala mit denselben Ausprägungen vor. Alle drei Variablen wurden 
dreistufig umcodiert und zu semantisch ähnlichen Antwortkategorien 
zusammengefasst, um ausreichende Zellbesetzungen sicherzustellen 
sowie die Interpretierbarkeit zu verbessern (siehe Tabelle 20). 
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Tabelle 20: Operationalisierung der Y-Variablen und X1-Variablen, NEPS SC4 und 
SC5 

Abhängige Variable (Y) 

SC4: Individuelle 
Bildungsleistung 

SC5: Individuelle 
Bildungsleistung 

Erklärende Variablen 
(X1) 

SC4: Ehrgeiz Freundeskreis 
(Operationalisierung 1 für 
Bildungsambitionen) 

SC4: Abituraspirationen 
Freundeskreis 
(Operationalisierung 2 für 
Bildungsambitionen) 

SC5: Anteil Freundinnen 
und Freunde mit/im 
Studium 

Notendurchschnitt (Mathe, Deutsch) 
Quasi-metrische Variable von 1 bis 6 

Notendurchschnitt für bisherige Studienleistungen 
Quasi-metrische Variable von 1 bis 5 

0 = Eher nicht ehrgeizig ("Trifft gar nicht zu", "Trifft 
eher nicht zu"), 1 = Teils/teils ("Teils/teils") 
2 = Eher ehrgeizig ("Trifft eher zu", "Trifft völlig zu") 

0 = Weniger als die Hälfte, ("Keine", "Fast Keine" 
"Weniger als die Hälfte"), 1 = Ungefähr die Hälfte 
("Ungefähr die Hälfte"), 2 = Mehr als die Hälfte 
("Mehr als die Hälfte", "Fast Alle", "Alle") 

0 = Weniger als die Hälfte ("Niemand", "Fast Nie-
mand", "Weniger als die Hälfte"), 1 = Ungefähr die 
Hälfte ("Ungefähr die Hälfte"), 2 = Mehr als die 
Hälfte ("Mehr als die Hälfte", "Fast Alle", "Alle") 

Quelle: Eigene Darstellung auf Grundlage der zuvor beschriebenen Datenaufbereitung. 

6.5 Auswahl und Operationalisierung der Kontrollvariablen 

Die Auswahl und Operationalisierung der Kontrollvariablen für die 
folgenden Analysen werden in den beiden nächsten Kapiteln separat 
für den sekundären (Kapitel 6.5.1) und tertiären Bildungsbereich (Ka-
pitel 6.5.2) dargestellt bzw. beschrieben. Eine kausaltheoretische Be-
gründung für die Auswahl der jeweiligen Kontrollvariablen findet für 
die Startkohorte 4 (SC4) nicht statt, da vorwiegend dieselben Kon-
trollvariablen verwendet wurden, wie bei den CILS4EU-Analysen 
zum sekundären Bildungsbereich (siehe hierzu ausführlich Tabelle 
21). Ebenfalls sind die Operationalisierung nahezu identisch, weshalb 
auch diese nur tabellarisch dargestellt sind. 
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Tabelle 21: Übersicht Kontrollvariablen aller Querschnittsanalysen, CILS4EU, NEPS 
SC4 und SC5 

NEPS CILS NEPS SC5 SC4 

Individualmerkmale 

Alter ✔ ✔ ✔ 

Geschlecht ✔ ✔ ✔ 

Studienfach 
Schulform ✔ ✔ Dualer Studiengang 

Berufsbegleitendes Studium 

Kognitive Kompetenzen ✔ ✔ ✔ 

Vereinsmitgliedschaft ✔ ✔ ✔ + Hochschulaktivitäten 

Beziehungsstatus ✔ X ✔ 

Gesundheit ✔ ✔ ✔ 

Schulklasse wiederholt ✔ ✔ 

Familiäre Merkmale 

Bildung Mutter ✔ ✔ ✔ 

ISEI Mutter ✔ ✔ ✔ 

Bildung Vater ✔ ✔ ✔ 

ISEI Vater ✔ ✔ ✔ 

Zusammenleben Eltern ✔ ✔ X 

Geschwister im Haushalt ✔ ✔ Geschwister / Einzelkind 

Ethnische 
Herkunftsmerkmale 

Herkunftsland ✔ ✔ ✔ 

Anteil Schülerschaft X✔ ✔Migrationshintergrund 

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis der verfügbaren Kontrollvariablen in den entspre-
chenden Datensätzen. 
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6.5.1 Kontrollvariablen sekundärer Bildungsbereich (SC4) 

Die exakte Operationalisierung der SC4 Kontrollvariablen kann Ta-
belle 22 entnommen werden und entspricht im Wesentlichen jener der 
CILS4EU Analysen. Lediglich der Beziehungsstatus konnte nicht als 
Kontrollvariable aufgenommen werden, da keine geeignete Messung 
in den SC4 Daten vorliegt. Darüber hinaus wurde die Schulform etwas 
differenzierter operationalisiert als bei den CILS4EU Analysen, weil 
diese in den NEPS Daten differenzierter erhoben wurde. 
Tabelle 22: Operationalisierung der Kontrollvariablen NEPS, SC4 

Individualmerkmale 

Alter Metrische Variable von 11.17 bis 18.67 

Geschlecht 0 = Weiblich, 1 = Männlich 

1 = Hauptschule, 2= Realschule, 3 = Schule m.m.Bg: 
Hauptschulzweig, 4 = Schule m.m.Bg: Realschulzweig, 
5 = Schule m.m.Bg: Zweig unklar, 6 = Gymnasium, 7 = 

Schulform Gesamtschule: (noch) keine Trennung, 8 = Gesamt-
schule: Hauptschulzweig, 9 = Gesamtschule: Real-
schulzweig, 10 = Gesamtschule: Gymnasialzweig, 11 = 
Waldorfschule 

Kognitive Kompetenzen 

DGCF (Wahrnehmung) 
Summe 

Metrische Variable von 0-93 

DGCF (Schlussfolgern) 
Summe Metrische Variable von 0-12 

Vereinsmitgliedschaft 0 = Kein Vereinsmitglied, 1 = Vereinsmitglied 

Gesundheit 1 = Sehr gut, 2 = Gut, 3 = Mittelmäßig, 4 = Schlecht, 
5 = Sehr Schlecht 

Schulklasse wiederholt 0 = Schulklasse nicht wiederholt, 
1 = Schulklasse wiederholt 

Familiäre Merkmale 

0 = Kein Schulabschluss, 1 = Haupt-/Volksschule, 

Bildung Mutter 2 = Mittlere Reife, 3 = Abitur & Fachabitur, 
4 = Hochschulabschluss & Fachhochschulabschluss, 
5 = Promotion 
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0 = Kein Schulabschluss, 1 = Haupt-/Volksschule, 

Bildung Vater 2 = Mittlere Reife, 3 = Abitur & Fachabitur, 
4 = Hochschulabschluss & Fachhochschulabschluss, 
5 = Promotion 

ISEI Mutter Metrische Variable von 11.56 bis 88.96 

ISEI Vater Metrische Variable von 11.56 bis 88.96 

Zusammenleben Eltern 0 = Nicht zusammenleben, 1 = Zusammenlebend 

Geschwister im Haushalt 0 = Ja, 1 = Nein 

Ethnische Herkunfts-
merkmale 

1 = Deutschland, 2 = Italien, 3 = Polen, 4 = Rumänien 
Herkunftsland17 5 = Türkei, 6 = Ehm. Jugoslawien, 7 = Ehm. SU, 

8 = Sonstiges 

Anteil Schülerschaft 
Migrationshintergrund Metrische Variable von 0 bis 92 

Quelle: Eigene Darstellung auf Grundlage der zuvor beschriebenen Datenaufbereitung. 

Kontrollvariablen für Längsschnittanalysen 
Bei den Längsschnittanalysen (nur bei Hypothese 4) werden, wie be-
reits erwähnt, Fixed Effects Modelle genutzt und deshalb nur zeitva-
riable Kontrollvariablen verwendet. Um den Zeitverlauf zu modellie-
ren, werden das Alter in Jahren (metrisch) sowie die Wellen als 
Dummy-Variablen in die Modelle aufgenommen. Darüber hinaus 
werden bei den Analysen zu Ehrgeiz Freundeskreis Vereinsmitglied-
schaft, Gesundheit und Schulklasse als Kontrollvariablen aufgenom-
men. Bei den Analysen zu Abituraspirationen Freundeskreis können 
nur Vereinsmitgliedschaft und Gesundheit als Kontrollvariablen auf-
genommen werden, weil Schulklassenwiederholung nur in Welle 5 
nochmals erhoben wurde (die Analysen zu Ehrgeiz Freundeskreis ba-
sieren auf Daten der Welle 1 und 5, die zu Abituraspirationen Freun-
deskreis auf Daten der Welle 1 und 3). Die genannten Kontrollvariab-
len sind genauso operationalisiert wie zuvor beschrieben und werden 
auch aus denselben Gründen aufgenommen. Bei den anderen dort be-
schriebenen Kontrollvariablen wird davon ausgegangen, dass sie zeit-
konstant sind, weshalb sie bei den Längsschnittanalysen nicht als 
Kontrollvariablen verwendet werden. 

17 Siehe hierzu ausführlicher: Olczyk et al. (2014). 
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6.5.2 Kontrollvariablen tertiärer Bildungsbereich (SC5) 

Im Vergleich zu den CILS4EU und NEPS SC4 Kontrollvariablen sind 
viele für den tertiären Bildungsbereich identisch und werden folglich 
aus denselben Gründen aufgenommen, wie bereits in Kapitel 5.5 be-
schrieben. Statt Schulform wurden aber die Kontrollvariablen Berufs-
begleitendes Studium, Dualer Studiengang und Studienfach/Fächer-
gruppe aufgenommen. Ebenso wurden zusätzlich zur Vereinsmit-
gliedschaft auch Hochschulaktivitäten als Kontrollvariablen aufge-
nommen. Darüber hinaus wurde Geschwister im Haushalt durch Ge-
schwister ersetzt und zusätzlich die Kontrollvariable Kind hinzuge-
nommen. Weshalb diese – im Vergleich zu den CILS4EU und NEPS 
SC4 neu hinzugefügten Variablen – bei den späteren Analysen zur 
SC5 berücksichtigt werden, wird im Folgenden erläutert. 

Bei der Startkohorte 5 wurde Studienfach/Fachbereich als Proxy-
Kontrollvariable für Studienfach18 gewählt, da sich zahlreiche Studi-
engangs und -fachspezifika wie etwa Studierendenzahlen, Betreu-
ungsrelationen, Qualität der Betreuung, Studienklima etc. auf die sub-
jektive Studienzufriedenheit und somit auch -leistung auswirken kön-
nen (z.B. Blüthmann 2012). Zusätzlich werden Studienfächer als un-
terschiedlich schwierig studierbar eingeschätzt und auch das Definie-
ren von allgemeinen Leistungsniveaus ist fächerspezifisch (z.B. 
Grözinger 2017). Da sich Studiengänge und -fächer insbesondere hin-
sichtlich der generellen Größe und Studierendenanzahl deutlich unter-
scheiden können, ist davon auszugehen, dass sich dies auch auf die 
Freundschaftswahl auswirkt. In kleinen Studiengängen ist es entspre-
chend z.B. leichter/schwieriger Freundschaften zu finden. Um die Stu-
dienfächer zu erfassen, wurde die durch das NEPS bereitgestellte Fä-
chergruppenvariable, die auf der Destatis 2010/11 Klassifizierung be-
ruht, genutzt. 

Dualer Studiengang und Berufsbegleitendes Studium wurden als Kon-
trollvariablen gewählt, da in beiden Fällen das Studium nicht die 
Haupttätigkeit /-beschäftigung der entsprechenden Personen ist. Dies 
kann sich sowohl auf die Leistung im entsprechenden Studienfach 
auswirken (z.B. weniger Zeit zum Lernen) als auch auf den Anteil an 
Freundschaftsbeziehungen, da grundsätzlich davon ausgegangen wer-
den kann, dass wenn man weniger Zeit mit dem Studium verbringt 
auch entsprechend weniger Zeit hat, währenddessen Freundschaften 
zu schließen und zu pflegen. 

18 Studienfach konnte nicht berücksichtigt werden, weil eine Imputation aufgrund der 
sehr geringen und unausgewogenen Zellbesetzungen nicht möglich war. 
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Zusätzlich zu den in den anderen Analysen genutzten Vereinsmit-
gliedschafts-Kontrollvariablen wurde bei den Analysen zum tertiären 
Bereich auch Hochschulaktivitäten als Kontrollvariable aufgenom-
men. Je nach Art der Hochschulaktivität kann es sein, dass sich dies 
evtl. aufgrund des Zeitengagements negativ auf die Studienleistung 
auswirkt. Ebenso stellen Hochschulaktivitäten eine Möglichkeit dar, 
mit Personen aus anderen Studienfächern oder -gängen in Kontakt zu 
kommen bzw. Freundschaften zu schließen. 

Die Kontrollvariable Kind wurde bei den Analysen zur Starkohorte 5 
aufgenommen, weil es mit dem höheren Alter der Studierenden im 
Analysesample wahrscheinlicher ist, dass diese selbst Kinder haben. 
Dadurch kann es sein, dass durch den dabei entstehenden Betreuungs-
aufwand die individuellen Studienleistungen negativ beeinflusst wer-
den, weil z.B. aufgrund zeitlicher Restriktionen Prüfungsvorbereitun-
gen nicht mehr im selben Maße möglich sind. Ebenso ist das Eltern-
werden teilweise mit einer Abnahme der Freundschaftsnetzwerke ver-
bunden, weil die Bedeutung und Qualität von Freundschaften tenden-
ziell abnimmt (z.B. Bost et al. 2002; Wrzus et al. 2013). 

Tabelle 23: Operationalisierung der Kontrollvariablen NEPS, SC5 

Individualmerkmale 

Alter Metrische Variable von 18 bis 60 

Geschlecht 0 = Weiblich, 1 = Männlich 

Studium 

Berufsbegleitendes Studium 0 = Ja, 1= Nein 

Dualer Studiengang 0 = Nein, 1= Ja 

1 = Sprach- und Kulturwissenschaften, 2 = Sport, 
3 = Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-

Studienfach/Fachbereich 
ten, 4 = Mathematik, 5 = Humanmedizin und Ge-
sundheitswissenschaften, 6 = Veterinärmedizin, 
7 = Agrar-, Forst- und Ernährungswissenschaf-
ten, 8 = Ingenieurswissenschaften, 9 = Kunst und 
Kunstwissenschaft 

Kognitive Kompetenzen 

DGCF (Wahrnehmung) Summe Metrische Variable von 0-88 

DGCF (Schlussfolgern) Summe Metrische Variable von 0-12 

Beziehungsstatus 0 = Nein, 1 = Ja 
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Vereinsmitgliedschaft 0 = Keine regelmäßigen Vereinsaktivitäten, 
1 = Regelmäßige Vereinsaktivitäten 

Hochschulaktivitäten 0 = Keine regelmäßige Hochschulaktivitäten, 
1 = Regelmäßigen Hochschulaktivitäten 

Gesundheit Quasimetrische Variable von 0 = ganz und gar 
unzufrieden bis 10 = ganz und gar zufrieden 

Familiäre Merkmale 

0 = Kein Abschluss, Hauptschulabschluss mit 
und ohne beruflicher Ausbildung, 1 = Mittlere 

Bildung Mutter Reife mit und ohne beruflicher Ausbildung 
Hochschulreife mit und ohne berufliche Ausbil-
dung, 2 = Universitätsabschluss, Fachhochschul-
abschluss 

0 = Kein Abschluss, Hauptschulabschluss mit 
und ohne beruflicher Ausbildung, 1 = Mittlere 

Bildung Vater Reife mit und ohne beruflicher Ausbildung 
Hochschulreife mit und ohne berufliche Ausbil-
dung, 2 = Universitätsabschluss, Fachhochschul-
abschluss 

ISEI Mutter Metrische Variable von 16 bis 90 

ISEI Vater Metrische Variable von 16 bis 90 

Geschwister 0 = Nein, 1 = Ja 

Kind 0 = Nein, 1 = Ja 

Ethnische Herkunftsmerkmale 

Herkunftsland19 
1 = Deutschland, 2 = Italien, 3 = Polen, 4 = Ru-
mänien, 5 = Türkei, 6 = Ehm. Jugoslawien, 7 = 
Ehm. SU, 8 = Sonstiges 

Quelle: Eigene Darstellung auf Grundlage der zuvor beschriebenen Datenaufbereitung. 

6.6 Methode und Modellaufbau 

Die gewählten Methoden und der Aufbau der Modelle sind identisch 
zu den CILS4EU Analysen (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 5.6). 
Es wurden ebenfalls multiple lineare Regressionsanalysen genutzt. 
Sowohl bei den Analysen zur SC4 als auch zur SC5 wurden fehlende 

19 Siehe hierzu ausführlicher: Olczyk et al. (2014). 
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Werte multipel mittels chained equations imputiert und jeweils 30 Im-
putationsdatensätze erzeugt (m=30). Die abhängige Variable (Noten-
durchschnitt) wurde zur Imputation der anderen verwendeten Variab-
len genutzt, aber nach der Imputation wurden Fälle mit imputierten Y-
Variablenwerten von der Analyse ausgeschlossen. Die Standardfehler 
werden im Falle der SC4-Analysen geclustert auf Schulebene ge-
schätzt; bei den SC5-Analysen wurde eine Clusterung auf Hochschul-
ebene vorgenommen. 

Ebenfalls wurden – analog zu den CILS4EU Analysen – bei den 
Längsschnittanalysen Fixed Effects Modelle berechnet und auf eine 
multiple Imputation bei den Längsschnittanalysen verzichtet. Ebenso 
wurden panelrobuste Standardfehler verwendet, die auf Schulebene 
geclustert wurden. 

6.7 Ergebnisse 

6.7.1 Deskription der Analysesamples SC4 

Deskription des Querschnittsanalysesamples 
Die deskriptiven Querschnittsbefunde basieren auf den ursprüngli-
chen Daten der ersten Welle vor der Imputation, wobei nur die ver-
wendeten Schlüsselvariablen im Fließtext beschrieben werden. Bei 
der Startkohorte 4 (SC4) wurden Schülerinnen und Schüler, die eine 
Förderschule besuchen (N=1144) sowie Personen an Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen, bei denen (noch) keine Trennung in Schul-
zweige erfolgt ist (N=54), ausgeschlossen. Darüber hinaus wurden 
Personen aus dem Datensatz entfernt, bei denen die Schulform unbe-
kannt (N=53) oder nicht ermittelbar (N=217) war. Ebenso wurden 
Schülerinnen und Schüler aus dem Datensatz entfernt, bei denen keine 
Angaben zu den Deutsch- und Mathenoten vorlagen (N=1423). Das 
finale Sample umfasst somit 13534 Personen in der ersten Welle. 

In Tabelle 24 sind für das ursprüngliche Analysesample in der linken 
Spalte jeweils Mittelwert bzw. prozentuale Verteilung, Standardab-
weichung, Minimum und Maximum dargestellt. In der rechten Spalte 
ist der Mittelwert oder die prozentuale Verteilung für die imputierten 
Daten, welche später bei den Analysen verwendet wurden, angeführt. 

Der umgepolte Notendurchschnitt liegt im Mittel bei 4.08 (Min: 1, 
Max: 6) und weist eine Standardabweichung von 0.76 auf. Der Anteil 
der Freundinnen und Freunde im Analysesample, die von den jewei-
ligen Individuen hinsichtlich ihres schulischen Ehrgeizes eingeschätzt 
wurden, ist wie folgt verteilt: 14.81% wurden als eher nicht ehrgeizig 
eingeschätzt, 55.87% als teils/teils ehrgeizig und 29.32% als eher ehr-
geizig. Bezüglich der Abituraspirationen gaben 40.05% der befragten 
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Schülerinnen und Schüler an, dass weniger als die Hälfte ihrer Freun-
dinnen und Freunde Abituraspirationen haben. 15.66 % haben ange-
geben, dass etwa die Hälfte ihrer Freundinnen und Freunde Abi-
turaspirationen haben. 41.97% geben an, dass mehr als die Hälfte ihrer 
Freundinnen und Freunde Abituraspirationen haben. Insgesamt zeigt 
sich bei diesen beiden Freundschaftsvariablen, dass Ehrgeiz und As-
pirationen nicht identisch sind und distinkte Konzepte darstellen, denn 
die Verteilung der Einschätzungen zu Ehrgeiz und Abituraspirationen 
im Freundeskreis zeigt deutlich unterschiedliche Muster. Während 
eine größere Anzahl der Freundinnen und Freunde als eher ehrgeizig 
eingeschätzt wird (29.32%), zeigt sich bei den Abituraspirationen eine 
stärkere Polarisierung mit einem größeren Anteil von Freundinnen 
und Freunden, die das Abitur erreichen wollen (41.97%). 

Die deskriptiven Statistiken aller anderen in der Analyse verwendeten 
Variablen können der Tabelle entnommen werden. Wie bei den bereits 
beschriebenen Variablen entsprechen die Mittelwerte und prozentua-
len Verteilungen nach der Imputation weitgehend denen vor der Im-
putation und die Abweichungen sind nur marginal. 

Tabelle 24: Deskription des Analysesamples und der imputierten Daten für die Quer-
schnittsanalysen, NEPS SC4 

Ursprüngliches Sample 
N M|% SD Min Max 

Y-Variable 
Individuelle 13534 4.08 0.76 1 6Bildungsleistung 
X1-Variablen 

Ehrgeiz Freundeskreis 13271 

Eher nicht ehrgeizig 1966 14.81 

Teils/teils 7414 55.87 

Eher ehrgeizig 3891 29.32 
Abituraspirationen Freun- 13010 deskreis 

Weniger als die Hälfte 5210 40.05 

Ungefähr die Hälfte 2120 15.66 

Mehr als die Hälfte 5680 41.97 

Individualmerkmale 

Alter 13519 15.14 0.63 11.17 18.67 

Geschlecht 13532 

Männlich 6715 49.62 

Daten nach 
Imputation 
N M|% 

13534 4.08 

13534 

14.89 

55.87 

29.24 

13534 

40.64 

16.29 

43.06 

13534 15.14 

13534 

49.62 
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Daten nach 

N 
Ursprüngliches Sample 

M|% SD Min Max 
Imputation 
N M|% 

Weiblich 6817 50.38 50.38 

Schulform 13534 13534 

Hauptschule 3275 24.20 24.20 

Realschule 2904 21.46 21.46 

Gymnasium 
Schule mit mehr. 
Bildungsgängen: 
Hauptschulzweig 
Schule mit mehr. 
Bildungsgängen: 
Realschulzweig 
Schule mit mehr. 
Bildungsgängen: 
Unklar 
Gesamtschule: (noch) 
keine Trennung in 
Zweige 
Gesamtschule: Haupt-
schulzweig 
Gesamtschule: Real-
schulzweig 
Gesamtschule: Gymna-
sialschulzweig 
Waldorfschule 

4898 

134 

646 

119 

567 

148 

489 

296 

58 

36.19 

0.99 

4.77 

0.88 

4.19 

1.09 

3.61 

2.19 

0.43 

36.19 

0.99 

4.77 

0.88 

4.19 

1.09 

3.61 

2.19 

0.43 
Kognitive Kompetenzen 
(DGCF, Wahrneh-
mungsg.) 
Kognitive Kompetenzen 
(DGCF, Schlussfolgern) 

12536 

12518 

59.33 13.88 2 

8.70 2.43 0 

93 

12 

13534 59.33 

13534 8.67 

Vereinsmitgliedschaft 13534 13534 

Kein Vereinsmitglied 2298 83.04 83.04 

Vereinsmitglied 11239 19.96 19.96 

Gesundheit 12221 13534 

Sehr gut 4693 38.40 38.19 

Gut 5098 41.72 41.74 

Mittelmäßig 1960 16.04 16.17 

Schlecht 385 03.15 03.19 

Sehr schlecht 85 00.70 00.71 

Schulklasse wiederholt 13374 13534 

Ja 2534 18.95 19.01 
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Daten nach 
Ursprüngliches Sample Imputation 

N M|% SD Min Max N M|% 

Nein 10840 81.05 80.99 

Familiäre Merkmale 

Bildung Mutter 10219 13534 

Kein Schulabschluss 344 03.37 03.83 
Haupt-/Volksschulab-
schluss 1828 17.89 19.12 

Mittlere Reife 4628 45.29 44.94 

Abitur, Fachabitur 2121 20.76 19.94 
Fachhochschulab-
schluss, Hochschulab- 1154 11.29 10.81 
schluss 
Promotion 144 01.41 1.36 

Bildung Vater 9371 13534 

Kein Schulabschluss 262 02.80 03.35 
Haupt-/Volksschulab 
schluss 2279 24.32 25.56 

Mittlere Reife 3370 35.96 35.94 

Abitur, Fachabitur 1847 19.71 19.08 
Fachhhochschulab-
schluss, Hochschulab- 1292 13.79 12.90 
schluss 
Promotion 321 03.43 03.16 

ISEI Mutter 8574 46.42 19.59 11.56 88.96 13534 44.96 

ISEI Vater 8880 46.74 21.96 11.56 88.96 13534 45.63 

Zusammenleben Eltern 12907 

Ja 9202 71.29 71.06 

Nein 3705 28.71 28.94 

Geschwister im Haushalt 12956 13534 

Ja 10308 79.56 79.51 

Nein 2648 20.44 20.49 
Ethnische 
Herkunftsmerkmale 
Geburtsland 13531 13534 

Deutschland 8543 63.14 63.13 

Italien 235 01.74 01.74 

Polen 814 06.02 06.02 

Rumänien 119 00.88 00.88 
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Daten nach 
Ursprüngliches Sample Imputation 

N M|% SD Min Max N M|% 

Türkei 752 05.56 05.56 

Ehm. Jugoslawien 383 02.83 02.83 

Ehm. SU 727 05.37 05.37 
Sonstiges 1958 14.47 14.47 

Anteil Schülerschaft Mig-
rationshintergrund 9601 17.18 18.76 0 92 13534 17.22 

Quelle: NEPS, eigene Berechnungen. Anmerkungen: N = Personenanzahl, M = Mittel-
wert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum. 

Deskription der Längsschnittanalysesamples 
Im Folgenden werden die Schlüsselvariablen (X1 und Y) für die zwei 
Längsschnittanalysesamples deskriptiv beschrieben. In Tabelle 25 
sind diese für die erste Analysestichprobe von 3278 Personen zu zwei 
Zeitpunkten (=6556 Beobachtungen) dargestellt. Die Daten stammen 
aus Welle 1 (Klasse 9) und Welle 5 (Klasse 11). 

Beim umgepolten Notendurchschnitt liegt der Mittelwert bei 4.35 mit 
einer Standardabweichung von 0.76. Die Between Variation beträgt 
0.69 und gibt an, wie stark sich die durchschnittlichen Leistungen der 
einzelnen Schülerinnen und Schüler voneinander unterscheiden. Die 
Within Variation liegt bei 0.31, was bedeutet, dass die Noten der ein-
zelnen Schülerinnen und Schüler zwar zwischen den beiden Zeitpunk-
ten variieren, die Leistungen einer Person im Allgemeinen aber über 
die Zeit relativ konstant sind. Insgesamt fanden 2211 Übergänge zwi-
schen Welle 1 und Welle 5 statt. Dies bedeutet, dass bei 2211 Perso-
nen eine Veränderung des Notendurchschnitts stattgefunden hat, wäh-
rend bei 1067 Personen der Notendurchschnitt zwischen den beiden 
Erhebungswellen unverändert geblieben ist. 

Im Mittel über beide Befragungswellen hinweg liegt die Verteilung 
der Angaben über den Ehrgeiz im Freundeskreis wie folgt vor: 
10.78% gaben an, dass ihre Freundinnen und Freunde eher nicht ehr-
geizig sind. 55.09% gaben an, dass sie teilweise Freundinnen und 
Freunde haben, die ehrgeizig sind und teilweise Freundinnen und 
Freunde haben, die eher nicht ehrgeizig sind. 34.12% hingegen gaben 
an, dass all ihre Freundschaften eher ehrgeizig sind. Insgesamt fanden 
1475 Übergänge zwischen Welle 1 und Welle 5 statt, was bedeutet, 
dass es bei dieser Anzahl an Personen zu einer veränderten Verteilung 
ihrer Freundinnen und Freunde hinsichtlich der Ehrgeizeinschätzung 
gekommen ist. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass es bei 1803 Per-
sonen – also etwa 55% der befragten Schülerinnen und Schüler – 
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keine Veränderung stattgefunden hat. Im Vergleich zu den Quer-
schnittsanalysen kann festgehalten werden, dass im Mittel vermehrt 
ehrgeizige Freundschaften angegeben wurden. Dies ist erwartungsge-
mäß, weil bei den Längsschnittanalysen nur Gymnasiastinnen und 
Gymnasiasten im Analysesample sind. Aufgrund der Bildungshomo-
genität von Freundschaften ist davon auszugehen, dass wenn sich das 
Analysesample nur auf Gymnasiastinnen und Gymnasiasten bezieht, 
diese über mehr ambitionierte Freundinnen und Freunde verfügen, als 
dies der Fall ist, wenn alle Schulformen wie bei den Querschnittsana-
lysen deskriptiv betrachtet werden. 
Tabelle 25: Deskription des Analysesamples zur Längsschnittanalyse Ehrgeiz Freun-
deskreis, NEPS SC4 

Y-Variable M|% SD Between 
V. 

Within 
V. Min Max 

T 
W1-
W5 

Individuelle 
Bildungsleistung 4.35 0.76 0.69 0.31 1.00 6.00 2211 

X1-Variablen 

Ehrgeiz Freundeskreis 1475 

Eher nicht ehrgeizig 10.78 

Teils/teils 55.09 

Eher ehrgeizig 34.12 

Zeiteffekte 

Alter 15.89 1.10 0.48 1.10 12.25 19.83 3278 

Kontrollvariablen 

Vereinsmitgliedschaft 514 

Kein Vereinsmitglied 14.28 

Vereinsmitglied 85.72 

Gesundheit 1449 

Sehr gut 37.60 

Gut 45.10 

Mittelmäßig 14.61 

Schlecht 02.46 

Sehr schlecht 00.23 

Klasse wiederholt 109 

Ja 92.63 

Nein 07.37 

Quelle: NEPS, SC4, eigene Berechnungen. N (Personen): 3278 N (Beobachtungen): 
6556, 2 Wellen. Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Between 
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V. = Between Variation, Within V. = Within Variation, Min = Minimum, Max = 
Maximum, T W1-W5 = Übergänge zwischen den beiden Wellen. In Stata wird die 
jeweilige Variable (xit) in eine Between-Komponente (x̅ i) und eine Within-Kompo-
nente (xit – x̅ i + x̿ ) zerlegt. 

In Tabelle 26 sind die deskriptiven Ergebnisse für die zweite Analy-
sestichprobe dargestellt (Abituraspirationen Freundeskreis). Die Ana-
lysestichprobe umfasst 3810 Personen zu zwei Erhebungszeitpunkten, 
was 7620 Beobachtungen entspricht. Die Daten stammen aus Welle 1 
(Klasse 9) und Welle 3 (Klasse 10). 

Beim umgepolten Notendurchschnitt liegt der Mittelwert bei 4.26 mit 
einer Standardabweichung von 0.77. Das Minimum liegt bei 1 und das 
Maximum bei 6. Die Between Variation beträgt 0.71. Die Within Va-
riation liegt bei 0.32. Insgesamt fanden 2505 Übergänge zwischen 
Welle 1 und Welle 3 statt. Dies bedeutet, dass bei 2505 Personen eine 
Veränderung des Notendurchschnitts stattgefunden hat, während bei 
1305 Personen der Notendurchschnitt zwischen den beiden Erhe-
bungswellen unverändert geblieben ist. 

Im Mittel über beide Befragungswellen hinweg liegt die Verteilung 
der Angaben über Freundinnen und Freunde mit Abituraspirationen 
wie folgt vor: 6.51% gaben an, dass weniger als die Hälfte ihrer Freun-
dinnen und Freunde Abituraspirationen haben. Auch gaben nur 
14.41% der Schülerinnen und Schüler an, dass nur ungefähr die Hälfte 
ihrer Freundinnen und Freunde Abituraspirationen haben. Ca. 80 % 
hingegen gaben an, dass mehr als die Hälfte ihrer Freundinnen und 
Freunde Abituraspirationen haben. Insgesamt fanden 999 Übergänge 
zwischen Welle 1 und Welle 3 statt, was bedeutet, dass es bei dieser 
Anzahl an Personen zu einer veränderten Verteilung ihrer Freundin-
nen und Freunde hinsichtlich der Abituraspirationen gekommen ist. 
Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass es bei 2811 Personen – also 
etwa 75% der befragten Personen – zu keiner Änderung gekommen 
ist. Im Vergleich zu den Querschnittsanalysen kann festgehalten wer-
den, dass im Mittel eindeutig mehr Freundinnen und Freunde mit Abi-
turaspirationen angegeben wurden und dass dies über die Zeit – auch 
wenn es zu Veränderungen gekommen ist – relativ konstant geblieben 
ist. Dies ist insbesondere im Falle der Abituraspirationen erwartungs-
gemäß, weil auch hier nur Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im 
Analysesample sind. 
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Tabelle 26: Deskription des Analysesamples zur Längsschnittanalyse Abituraspiratio-
nen Freundeskreis, NEPS SC4 

Y-Variable M|% SD Between 
V. 

Within 
V. Min Max 

T 
W1-
W3 

Individuelle 
Bildungsleistung 4.26 0.77 0.71 0.32 1.00 6.00 2505 

X1-Variablen 
Abituraspirationen 
Freundeskreis 999 

Weniger als die Hälfte 06.51 

Ungefähr die Hälfte 14.41 

Mehr als die Hälfte 79.06 

Zeiteffekte 

Alter 15.56 0.81 0.48 0.66 12.25 19.17 3810 

Kontrollvariablen 

Vereinsmitgliedschaft 1496 

Kein Vereinsmitglied 14.28 

Vereinsmitglied 85.72 

Gesundheit 1496 

Sehr gut 37.78 

Gut 45.58 

Mittelmäßig 13.82 

Schlecht 02.53 

Sehr schlecht 00.29 

Quelle: NEPS, SC4, Eigene Berechnungen. N (Personen): 3810 N (Beobachtungen): 
7620, 2 Wellen. Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Between 
V. = Between Variation, Within V. = Within Variation, Min = Minimum, Max = Ma-
ximum, T W1-W3 = Übergänge zwischen den beiden Wellen. In Stata wird die jewei-
lige Variable (xit) in eine Between-Komponente (x̅ i) und eine Within-Komponente (xit – 
x̅ i + x̿ ) zerlegt. 

6.7.2 Deskription des Analysesamples SC5 

Insgesamt liegen in der SC5 Daten zu 17.909 Studierenden in den Pa-
neldatensätzen vor (FDZ‐LIfBi 2020, S. 14). Wie in Kapitel 6.2 erläu-
tert wurde, werden für die Startkohorte 5 ausschließlich Quer-
schnittsanalysen zur vierten Welle durchgeführt. Die Deskription des 
Analysesamples ist in Tabelle 27 dargestellt. In dieser Welle liegen 
Daten zu 11.202 Personen vor (FDZ‐LIfBi 2020, S. 21). Dabei wurden 
alle Personen ausgeschlossen, bei denen keine Angabe zur Leistung 
in Welle 4 vorliegt (N=3200). Ebenfalls wurden Personen mit nicht 
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plausiblen Angaben (z.B. einem Notendurchschnitt von 207.00, N ins-
gesamt mit nicht plausiblen Angaben=14) und Personen, bei denen 
unklar ist, ob das Studium beendet oder noch andauernd ist (N=895), 
entfernt. Somit verbleiben 7093 Studierende im Analysesample. 

Tabelle 27: Deskription des Analysesamples und der imputierten Daten für die Quer-
schnittsanalysen SC5 

Ursprüngliches Sample 

N M|% SD Min Max 

Daten nach Im-
putation 

N M|% 

7093 3.80 

7093 

15.47 

17.59 

66.94 

7093 23.15 

7093 

39.73 

60.27 

7093 

28.04 

01.43 

23.67 

21.19 

05.34 

00.28 

02.43 

14.86 

02.75 

7093 

Y-Variable 
Individuelle 
Bildungsleistung 
X1-Variable 
Anteil Freundinnen und 
Freunde mit/im Studium 

Weniger als die Hälfte 

Ungefähr die Hälfte 

Mehr als die Hälfte 

Individualmerkmale 

Alter 

Geschlecht 

Männlich 

Weiblich 

Studienfach/Fachbereich 
Sprach- und Kultur-
wissenschaften 
Sport 
Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaf-
ten 
Mathematik, Naturwis-
senschaften 
Humanmedizin, Ge-
Sundheitswissenschaf-
ten 
Veterinärmedizin 
Agrar-, Forst- und Er-
nährungswissenschaf-
ten 
Ingenierwissenschaften 
Kunst, Kunstwissen-
schaft 

7093 3.80 0.55 1 5 

6932 

1070 

1218 

4644 

15.44 

17.57 

66.99 

7092 

7093 

2818 

4275 

7066 

1981 

101 

23.15 

39.73 

60.27 

28.04 

01.43 

03.53 18 60 

1673 23.59 

1497 21.11 

377 05.32 

20 00.28 

172 02.43 

1051 

194 

14.87 

02.75 

7049 
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Ursprüngliches Sample 

N M|% SD Min Max 
Berufsbegleitendes 
Studium 

Ja 217 03.08 

Nein 6832 96.92 

Duales Studium 7075 

Ja 264 03.73 

Nein 6811 96.27 
Kognitive Kompetenzen 
(DGCF, Wahrneh- 4326 44.54 13.82 0 88 
mungsg.) 
Kognitive Kompetenzen 
(DGCF, Schlussfolgern) 4675 07.92 02.74 0 12 

Vereinsmitgliedschaft 6986 

Kein Vereinsmitglied 5912 84.63 

Vereinsmitglied 1074 15.37 

Hochschulaktivitäten 6937 
Gar nicht oder nicht 
regelmäßig 4187 60.36 

Regelmäßig 2750 39.64 

Gesundheit 7073 07.54 02.17 0 10 

Familiäre Merkmale 

Bildung Mutter 7057 

Primary 17.77 

Secondary 55.76 

Tertiary 26.47 

Bildung Vater 6948 

Primary 21.76 

Secondary 39.49 

Tertiary 38.74 

ISEI Mutter 5255 50.67 14.88 16 90 

ISEI Vater 5554 52.60 18.33 16 90 

Kind 6202 

Ja 216 03.48 

Nein 5986 96.52 

Paarbeziehung 5805 

Nicht in einer Bezie- 2839 48.91 

Daten nach Im-
putation 

N M|% 

03.09 

96.91 

7093 

03.73 

96.27 

7093 43.91 

7093 07.89 

7093 

84.64 

15.36 

7093 

60.34 

39.66 

7093 07.54 

7093 

17.82 

55.75 

26.43 

7093 

21.84 

39.50 

38.66 

7093 50.10 

7093 52.45 

7093 

03.49 

96.51 

7093 

49.08 
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Ursprüngliches Sample 

N M|% SD Min Max 
hung 

Aktuell in eine Bezie- 2966 51.09 hung 
Geschwister 7093 

Ja 6202 87.44 

Nein 891 12.56 
Ethnische Herkunfts-
merkmale 
Herkunftsland 7093 

Deutschland 5653 79.70 

Italien 45 00.63 

Polen 297 04.19 

Rumänien 58 00.82 

Türkei 103 01.45 

Ehm. Jugoslawien 56 00.79 

Ehm. SU 232 03.27 

Sonstiges 649 09.15 

Daten nach Im-
putation 

N M|% 

50.92 

7093 

87.44 

12.56 

7093 

79.70 

00.63 

04.19 

00.82 

01.45 

00.79 

03.27 

09.15 

Quelle: NEPS, SC5, eigene Berechnungen. Anmerkungen: N = Personenanzahl, 
M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum. 

Der Mittelwert des umgepolten Notendurchschnitts ist 3.80 mit einer 
Standardabweichung von 0.55. Das Minimum ist 1 und das Maximum 
5. Lediglich 15.44% der befragten Personen gaben an, dass weniger 
als die Hälfte ihrer Freundinnen und Freunde ebenfalls studieren bzw. 
bereits ein Studium abgeschlossen haben. Ebenfalls gaben nur 17.57% 
an, dass ungefähr die Hälfte ihrer Freundinnen und Freunde studieren 
bzw. bereits ein Studium abgeschlossen haben. Die absolute Mehrheit 
gab mit ca. 67% hingegen an, dass mehr als die Hälfte ihrer Freundin-
nen und Freunde studieren oder studiert haben. Auch dies zeigt wie-
der, dass Freundschaften zwar größtenteils bildungshomogen sind, 
aber es trotz dessen nicht zu vernachlässigende Abweichungen gibt. 

154 



 
 

  

   
    

   
  

  
     

  

     
   

     
     

   
       

    
  

     
   

  
  

   

    
    

    
     

  
 

  
   

 
   

    
  

   
   

  

6.7.3 Multivariate Ergebnisse 

Hypothese 4: Bildungsambitionen im Freundeskreis 
In Tabelle 28 sind die Querschnittsanalysen für die Hypothese 4 dar-
gestellt. Da die Konzepte Ehrgeiz Freundeskreis und Abituraspiratio-
nen Freundeskreis ähnlich sind und dadurch Bildungsambitionen ge-
messen werden, sind die Ergebnisse (weil das Analysesample bei den 
Querschnittsanalysen identisch ist) in einer Tabelle dargestellt. Die 
Analysen selbst wurden aber separat berechnet. 

Bei den Analysen für Ehrgeiz Freundeskreis zeigt sich in Modell 4 
nach Aufnahme aller Kontrollvariablen, dass – in Referenz dazu, dass 
die Freundinnen und Freunde eher nicht ehrgeizig sind – ein Freun-
deskreis, der teilweise aus ehrgeizigen Freundinnen und Freunden be-
steht, den individuellen Notendurchschnitt um 0.054 erhöht (95% 
Konfidenzintervall: 0.02 bis 0.09, nicht in Tabelle dargestellt). Ein 
überwiegend ehrgeiziger Freundeskreis erhöht den individuellen No-
tendurchschnitt um 0.163 (95% Konfidenzintervall: 0.12 bis 0.20, 
nicht in Tabelle dargestellt). Beide Effekte sind statistisch signifikant 
auf einem Alphaniveau von mindestens p < 0.01. Der Unterschied 
zwischen Personen, die eher keine ehrgeizigen Freundinnen und 
Freunde haben, und solchen, die teilweise ehrgeizige Freundinnen und 
Freunde haben, beträgt 0.109. Der Wald-Test für diesen Effekt ist sta-
tistisch signifikant (Prob > F = 0.000). 

Ein ähnliches Bild zeigt sich auch bei den Analysen zu den Abi-
turaspirationen im Freundeskreis: In Modell 4 zeigt sich, dass Schüle-
rinnen und Schüler, deren Freundinnen und Freunde zu ungefähr der 
Hälfte Abituraspirationen haben, im Vergleich zu jenen, deren Freun-
dinnen und Freunde zu weniger als der Hälfte Abituraspirationen ha-
ben, einen um 0.029 besseren Notendurchschnitt haben (95% Kon-
fidenzintervall: 0.01 bis 0.07, nicht in Tabelle dargestellt). Dieser Ef-
fekt ist allerdings nicht statistisch signifikant. Jene Schülerinnen und 
Schüler, deren Freundeskreis zu mehr als der Hälfte aus Freundinnen 
und Freunden mit Abituraspirationen besteht, haben im Vergleich zu 
Personen, deren Freundinnen und Freunde zu weniger als der Hälfte 
Abituraspirationen haben, einen um 0.147 höheren Notendurchschnitt 
(95% Konfidenzintervall: 0.11 bis 0.19, nicht in Tabelle dargestellt). 
Dieser Effekt ist statistisch signifikant (p < 0.001). Der Unterschied 
zwischen Personen, deren Freundinnen und Freunde zu mehr als der 
Hälfte Abituraspirationen haben, und Personen, deren Freundinnen 
und Freunde zu ungefähr der Hälfte Abituraspirationen haben, beträgt 
0.118. Der Wald-Test für diesen Effekt ist statistisch signifikant (Prob 
> F = 0.000). 
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Tabelle 28: Effekt von Ehrgeiz Freundeskreis und Abituraspirationen Freundeskreis 
auf ind. Bildungsleistung, Querschnitt, NEPS SC4 

I: Ehrgeiz Freundeskreis 
(Ref.: Eher nicht ehrgeizig) 

Teils / teils 

Eher Ehrgeizig 

Modell 1 

0.111*** 
(0.021) 

0.279*** 
(0.024) 

Modell 2 

0.060** 
(0.019) 

0.180*** 
(0.021) 

Modell 3 

0.058** 
(0.019) 

0.166*** 
(0.021) 

Modell 4 

0.054** 
(0.019) 

0.163*** 
(0.021) 

II: Abituraspirationen 
Freundeskreis 
(Ref.: Weniger als die Hälfte) 

Ungefähr die Hälfte 

Mehr als die Hälfte 

0.125*** 
(0.020) 

0.343*** 
(0.021) 

0.035 
(0.020) 

0.182*** 
(0.020) 

0.024 
(0.020) 

0.138*** 
(0.020) 

0.029 
(0.019) 

0.147*** 
(0.020) 

Kontrollvariablen für I und II 

Individuelle Merkmale ✓ ✓ ✓ 

Familiäre Merkmale ✓ ✓ 

Ethnische Herkunftsmerkmale ✓ 

N (Personen) 13534 13534 13534 13534 

Quelle: NEPS, SC4, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhängige Variable: No-
tendurchschnitt Welle 1. Die zwei in dieser Tabelle dargestellten Analysen wurden se-
parat berechnet, aber in einer Tabelle dargestellt. Imputierte Daten (M=30). Signifi-
kanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die Standardfehler sind auf Schulebene 
geclustert und in Klammern angegeben. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Individuelle 
Merkmale: Alter, Geschlecht, Schulform, Kognitive Kompetenzen, Vereinsmitglied-
schaft, Gesundheit, Schulklasse wiederholt. Modell 3: Familiäre Merkmale: Bildung 
Mutter, ISEI Mutter, Bildung Vater, ISEI Vater, Familienstruktur, Geschwister im 
Haushalt. Modell 4: Ethnische Herkunftsmerkmale: Herkunftsland, Anteil Schüler-
schaft Migrationshintergrund. Eine vollständige Tabelle befindet sich im Anhang (A6 
& A7). 

In den beiden nachfolgenden Tabellen sind die Ergebnisse der Längs-
schnittanalysen für den Effekt Ehrgeiz Freundeskreis (Tabelle 29) und 
Abituraspirationen Freundeskreis (Tabelle 30) dargestellt. Insgesamt 
entsprechen diese Ergebnisse jenen der Querschnittsanalyse. 
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Tabelle 29: Effekt von Ehrgeiz Freundeskreis auf ind. Bildungsleistung, Längs-
schnitt, NEPS SC4 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 

Ehrgeiz Freundeskreis 
(Ref.: Eher nicht ehrgeizig) 

Teils / teils 0.041 
(0.030) 

0.038 
(0.030) 

0.038 
(0.029) 

Eher Ehrgeizig 0.091** 
(0.033) 

0.088** 
(0.033) 

0.086** 
(0.032) 

Zeiteffekte ✓ ✓ 

Kontrollvariablen ✓ 

N (Personen) 3278 3278 3278 

N (Beobachtungen) 6556 6556 6556 

Quelle: NEPS, SC4, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Fixed Effects Modelle für 
den Effekt des Ehrgeiz Freundeskreis auf den individuellen Notendurchschnitt. Welle 
1 & Welle 5. Signifikanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Panelrobuste 
Standardfehler sind auf Schulebene geclustert und in Klammern angegeben. Modell 1: 
Bivariat. Modell 2: Zeiteffekte: Alter und Befragungswellen. Modell 3: Kontrollvari-
ablen: Vereinsmitgliedschaft, Gesundheit, Schulklasse wiederholt. Eine vollständige 
Tabelle befindet sich im Anhang (A8). 

In Tabelle 29 liegt in Modell 3 der Effekt von teils/teils ehrgeizig in 
Referenz zu eher nicht ehrgeizig bei 0.038 (95% Konfidenzintervall: 
0.02 bis 0.10, nicht in Tabelle dargestellt) und ist nicht statistisch sig-
nifikant. Der Effekt von eher ehrgeizig in Referenz zu eher nicht ehr-
geizig liegt bei 0.086 (p < 0.01, 95% Konfidenzintervall: 0.02 bis 0.15, 
nicht in Tabelle dargestellt). Der Unterschied zwischen Personen, die 
eher keine ehrgeizigen Freundinnen und Freunde haben, und solchen, 
die teilweise ehrgeizige Freundinnen und Freunde haben, beträgt 
0.048. Der Wald-Test für diesen Effekt ist statistisch signifikant (Prob 
> F = 0.018). 

In Tabelle 30 liegt in Modell 3 der Effekt von ungefähr die Hälfte an 
Freundinnen und Freunden mit Abituraspirationen in Referenz zu we-
niger als der Hälfte an Freundinnen und Freunden mit Abituraspirati-
onen bei 0.085 (95% Konfidenzintervall: 0.01 bis 0.18, nicht in Ta-
belle dargestellt) und ist nicht statistisch signifikant. Der Effekt von 
mehr als der Hälfte an Freundinnen und Freunden mit Abituraspirati-
onen liegt in Referenz zu weniger als der Hälfte an Freundinnen und 
Freunden mit Abituraspirationen bei 0.116 (p < 0.01, 95% Konfiden-
zintervall: 0.03 bis 0.20, nicht in Tabelle dargestellt). Der Unterschied 
zwischen Personen, deren Freundinnen und Freunde zu mehr als der 
Hälfte Abituraspirationen haben, und Personen, deren Freundinnen 
und Freunde zu ungefähr der Hälfte Abituraspirationen haben, beträgt 
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0.031. Der Wald-Test für diesen Effekt ist statistisch nicht signifikant 
(Prob > F = 0.182). 

Tabelle 30: Effekt von Abituraspirationen Freundeskreis auf ind. Bildungsleistung, 
Längsschnitt, NEPS SC4 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 

Abituraspirationen Freundeskreis 
(Ref.: Weniger als die Hälfte) 

Ungefähr die Hälfte 0.087 
(0.048) 

0.090 
(0.048) 

0.085 
(0.047) 

Mehr als die Hälfte 0.107* 
(0.043) 

0.119** 
(0.042) 

0.116** 
(0.041) 

Zeiteffekte ✓ ✓ 

Kontrollvariablen ✓ 

N (Personen) 3810 3810 3810 

N (Beobachtungen) 7620 7620 7620 

Quelle: NEPS, SC4, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Fixed Effects Modelle für 
den Effekt Abituraspirationen Freundeskreis auf den individuellen Notendurchschnitt. 
Welle 1 & Welle 3. Signifikanzniveau: +p<0.10 * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. 
Panelrobuste Standardfehler sind auf Schulebene geclustert und in Klammern angege-
ben. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Zeiteffekte: Alter und Befragungswellen. Modell 3: 
Kontrollvariablen: Gesundheit. Eine vollständige Tabelle befindet sich im Anhang 
(A9). 

Die Hypothese – je höher die Bildungsambitionen im Freundeskreis, 
desto besser ist tendenziell die individuelle Bildungsleistung – kann 
im Rahmen der durchgeführten Analysen somit tendenziell bestätigt 
werden. Da aber ein Teil der Effekte nicht statistisch signifikant ist, 
wäre es zur Absicherung der Ergebnisse wünschenswert – insbeson-
dere die Längsschnittanalysen – nochmals mit höheren Fallzahlen 
oder anderer Messung bzw. Operationalisierung durchzuführen. 
Nichtsdestotrotz kann insgesamt davon ausgegangen werden, dass hö-
here Bildungsambitionen im Freundeskreis zu einer besseren indivi-
duellen Bildungsleistung führen. Dabei sollte jedoch beachtet werden, 
dass in den höheren Kategorien ein starker Effektkontrast zu erkennen 
ist. 
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Hypothese 5: Anteil Freundinnen und Freunde mit/im Studium 
In Tabelle 31 sind die Ergebnisse für den Effekt des Anteils an Freun-
dinnen und Freunden mit/im Studium dargestellt. In Modell 4 zeigt 
sich, dass (in Referenz zu weniger als der Hälfte an Freundinnen und 
Freunden mit/im Studium) Personen mit ungefähr die Hälfte an Freun-
dinnen und Freunden mit/im Studium einen um 0.059 (95% Konfiden-
zintervall von 0.02 bis 0.10, nicht in Tabelle dargestellt) besseren No-
tendurchschnitt haben. Studierende, deren Freundeskreis überwiegend 
aus Personen besteht, die entweder selbst studieren oder studiert ha-
ben, haben einen um 0.131 höheren Notendurchschnitt (95% Kon-
fidenzintervall von 0.1 bis 0.17, nicht in Tabelle dargestellt). Beide 
Effekte sind statistisch signifikant auf einem Alphaniveau von min-
destens p < 0.01. Der Unterschied zwischen Personen, deren Freun-
dinnen und Freunde zu mehr als der Hälfte ebenfalls studieren, und 
Personen, deren Freundinnen und Freunde zu ungefähr der Hälfte 
ebenfalls studieren, beträgt 0.072. Der Wald-Test für diesen Effekt ist 
statistisch signifikant (Prob > F = 0.000). Dementsprechend kann Hy-
pothese 5 im Rahmen dieser Analysen bestätigt werden. 

Tabelle 31: Effekt von Anteil Freundinnen und Freunde mit/im Studium auf ind. Bil-
dungsleistung, Querschnitt, NEPS SC5 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 

Anteil Freundinnen und Freunde 
mit/im Studium 
(Ref.: Weniger als die Hälfte) 

Ungefähr die Hälfte 0.087*** 
(0.024) 

0.068** 
(0.021) 

0.059** 
(0.021) 

0.059** 
(0.021) 

Mehr als die Hälfte 0.193*** 
(0.025) 

0.152*** 
(0.020) 

0.132*** 
(0.020) 

0.131*** 
(0.020) 

Individuelle Merkmale ✓ ✓ ✓ 

Familiäre Merkmale ✓ ✓ 

Ethnische Herkunftsmerkmale ✓ 

N (Personen) 7093 7093 7093 7093 
Quelle: NEPS, SC5, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhängige Variable: No-
tendurchschnitt Welle 4. Imputierte Daten (M=30). Signifikanzniveau: * p<0.05, ** 
p<0.01, *** p<0.001. Die Standardfehler sind auf Klassenebene geclustert und in Klam-
mern angegeben. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Individuelle Merkmale: Alter, Ge-
schlecht, Studium, Kognitive Kompetenzen, Beziehungsstatus, Vereinsmitgliedschaft, 
Hochschulaktivitäten, Gesundheit. Modell 3: Familiäre Merkmale: Bildung Mutter, 
ISEI Mutter, Bildung Vater, ISEI Vater, Geschwister, Kinder. Modell 4: Ethnische Her-
kunftsmerkmale: Herkunftsland. Eine vollständige Tabelle befindet sich im Anhang 
(A10). 
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7 Qualitative Datenerhebung und Analysen 

In diesem Kapitel wird die Vorgehensweise bei der qualitativen Da-
tenerhebung und -analyse erläutert und im Anschluss hieran werden 
die zentralen Ergebnisse dargestellt. In Kapitel 7.1 wird zunächst er-
läutert, weshalb ausschließlich Studierende befragt wurden, wie ethi-
sche Standards berücksichtigt wurden und inwiefern im Rahmen eines 
Purposeful Samplings eine kriterienbasierte Fallauswahl vorgenom-
men wurde. Dabei werden die berücksichtigten Auswahlkriterien de-
tailliert erläutert. Ebenso wird dargelegt, wie die Rekrutierung der 
Teilnehmenden erfolgte. Anschließend wird in Kapitel 7.2 erläutert, 
weshalb verschiedene Datenerhebungstechniken kombiniert wurden 
(z.B. qualitatives Leitfadeninterview, Namens-Netzwerklisten in Ver-
bindung mit erzählgenerierenden Anteilen, Methode der konzentri-
schen Kreise). In Kapitel 7.3 wird daran anschließend die Inter-
viewdurchführung und Transkription beschrieben. In Kapitel 7.4 wird 
das methodische Vorgehen der Analyse, bestehend aus einem inhalts-
strukturierenden Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse, beschrie-
ben. In Kapitel 7.5 wird anschließend zunächst ein prägnanter Über-
blick über das Interviewsample gegeben, bevor in den folgenden Ka-
piteln die Ergebnisse dargestellt werden, die – orientiert an den beiden 
Forschungsfragen – in zwei Kapitel (7.6 und 7.7) untergliedert sind: 
Kapitel 7.6 beschäftigt sich mit der subjektiven Bedeutung von 
Freundschaften und den Besonderheiten enger Freundschaftsbezie-
hungen. In Kapitel 7.6.1 wird zunächst die subjektive Bedeutung von 
Freundschaftsbeziehungen dargestellt und die Eigenschaften heraus-
gestellt, welche diese Beziehungsform auszeichnen. Die besondere 
Bedeutung enger Freundschaftsbeziehungen wird in Kapitel 7.6.2 the-
matisiert, bevor in Kapitel 7.6.3 die Rolle enger Freundschaften im 
Vergleich zu anderen sozialen Beziehungen dargestellt wird. In Kapi-
tel 7.7 werden die in den Interviews identifizierten potentiellen Ein-
flussmöglichkeiten von Freundschaftsbeziehungen auf den individu-
ellen Bildungserfolg beschrieben, wobei ein besonderer Fokus auf der 
Enge und Bildungskontextualität von Freundschaftsbeziehungen 
liegt. In Kapitel 7.7.1 werden zunächst einige Hintergrundinformatio-
nen erläutert, um die nachfolgend in separaten Unterkapiteln darge-
stellten Ergebnisse (Kapitel 7.7.2 bis 7.7.8) besser einordnen zu kön-
nen. 
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7.1 Stichprobe, ethische Standards, Sampling, Fallauswahl und 
Feldzugang 

Die Auswahl der Interviewteilnehmenden sollte in Anbetracht der 
Forschungsfragen (siehe Kapitel 1) vor allem den folgenden Zielset-
zungen entsprechen: Es sollte die Möglichkeit geboten werden, die 
subjektive Bedeutung von Freundschaft sowie den individuellen Stel-
lenwert und die funktionale Relevanz enger Freundschaftsbeziehun-
gen zu analysieren. Darüber hinaus sollten soziale Einflussmechanis-
men erfasst werden, welche die individuelle Bildungsleistung beein-
flussen können. Da der Fokus dieser Arbeit auf dem sekundären und 
tertiären Bildungsbereich liegt, sollte dieser Altersbereich entspre-
chend abgedeckt werden. Deshalb wurde entschieden, Interviews mit 
Studierenden zu führen und Retrospektivfragen zur Schulzeit zu in-
tegrieren. Die Interviews wurden ausschließlich mit Studierenden an 
Universitäten in Bayern geführt, da hier der Feldzugang und die 
Durchführung der Interviews unter Berücksichtigung der vorhande-
nen Ressourcen (z.B. Zeit, räumliche Nähe, Reisekosten, Terminab-
stimmung etc.) am besten realisierbar waren. Interviews mit Schüle-
rinnen und Schülern wurden hingegen als vergleichsweise schwieriger 
eingeschätzt (größtenteils nicht volljährig, Feldzugang schwieriger 
und mit Schulbehörden verbunden, Gesprächsfluss vermeintlich 
schwieriger, erfordert den Einsatz höherer Ressourcen etc.) (siehe 
hierzu ausführlicher z.B. Reinders 2016). Zudem liegen zu Freund-
schaftsbeziehungen von Studierenden in Deutschland keinerlei empi-
rische Erkenntnisse vor (vgl. hierzu auch Christoph 2022, S. 2). 

Die Datenerhebung und der Umgang mit den erhobenen Daten erfolg-
ten stets unter Einhaltung ethischer Standards. Das generelle Vorge-
hen orientierte sich am Vorgehen im EXCEPT Projekt (siehe hierzu 
auch Schlee 2018, 2024). Sämtliche Kontakt- und Interviewdaten der 
beteiligten Personen wurden sicher und für andere unzugänglich auf-
bewahrt. Vor Beginn der Befragung wurde die Zustimmung der Teil-
nehmenden eingeholt. Es wurde klar darauf hingewiesen, dass sie je-
derzeit die Möglichkeit haben, einzelne Fragen nicht zu beantworten 
oder das Interview ganz abzubrechen. Ebenso wurde den Teilnehmen-
den die Gelegenheit gegeben, Fragen zum Projekt und ihrer Beteili-
gung daran zu stellen. Mit ihrer Unterschrift bestätigten die Teilneh-
menden, dass sie alle Rahmenbedingungen verstanden hatten und mit 
der freiwilligen Teilnahme sowie der Aufzeichnung des Interviews 
einverstanden waren. Ebenso erteilten sie ihr Einverständnis, dass 
kurze Ausschnitte aus dem verschriftlichten Interview veröffentlicht 
werden dürfen. Darüber hinaus erhielten sie eine schriftliche Zusiche-
rung, dass mit ihren Daten vertraulich umgegangen wird und sowohl 
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ihre eigenen Namen als auch alle im Interview erwähnten Namen ano-
nymisiert werden. Da bereits vor der Durchführung der Interviews 
klar war, dass einige Angaben nicht anonymisiert werden können, 
weil dadurch wichtige Kontextinformationen verloren gehen würden 
(Döring und Bortz 2016, S. 584; Rädiker und Kuckartz 2019, S. 26), 
wurden die Interviewteilnehmenden ausdrücklich darauf hingewiesen 
und haben eingewilligt, dass z.B. allgemeine demografische Angaben 
und Informationen zu ihrem Studienfach nicht anonymisiert werden. 
Zudem wurde ihnen mitgeteilt, dass sie ihre Teilnahme bis zum Ab-
schluss des vollständigen Anonymisierungsprozesses jederzeit und 
ohne Angabe von Gründen widerrufen können. Sie wurden auch dar-
über informiert, dass sie sich bei Rückfragen oder Auskunftswün-
schen jederzeit melden können. Für realisierte Interviews wurde eine 
Aufwandsentschädigung in Höhe von 20 € ausgezahlt, um den zeitli-
chen Aufwand und die Teilnahmebereitschaft zu honorieren. 

Im Rahmen des Samplings der Studierenden wurde eine Kombination 
verschiedenster Techniken des Purposeful Samplings nach Patton 
(2015) gewählt. Das heißt, es wurde eine bewusste und gezielte Aus-
wahl von Fällen in Bezug auf die Erkenntnisinteressen durchgeführt, 
wobei das generelle Ziel darin bestand, die Studierendenschaft mög-
lichst facettenreich zu erfassen (vgl. hierzu auch Merkens 2012, S. 
286; Patton 2015, S. 267). Deshalb wurde die Stichprobe nicht von 
Beginn an festgelegt, sondern so angelegt, dass sie im Verlauf der Da-
tenerhebung auf Basis des erreichten Erkenntnisstandes erweitert und 
ergänzt werden kann (vgl. hierzu auch Merkens 2012, S. 292). Auf-
grund bisheriger Forschungsergebnisse und/oder -annahmen bzw. 
Schwerpunktsetzungen waren hierbei vor allem die in Tabelle 32 zu-
sammenfassend dargestellten Kriterien relevant, die nachfolgend kurz 
erläutert werden. Ein besonderes Augenmerk wurde auf die Varianz-
maximierung gelegt, da hierdurch die Chance erhöht wird, zuvor nicht 
berücksichtigte Aspekte zu entdecken. Zudem lässt sich durch eine 
hohe Diversität hinsichtlich der Merkmale die Wahrscheinlichkeit 
steigern, verschiedene Arten von Verhaltensweisen aufdecken zu kön-
nen (vgl. hierzu auch Reinders 2016, S. 118). 
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Tabelle 32: Samplingkriterien für qualitative Primärdatenerhebung 

Kriterien Varianzmaximierung in Bezug auf 
Geschlecht Möglichst ausgewogenes Geschlechterverhältnis 

Ende bzw. hohe Fachsemester Bachelor oder Diplom-Eingewöhnungsphase studiengang / Masterstudium 
Möglichst breite Varianz, Freundschaftsbeeinflussung Studienbereich und -fach könnte fachspezifisch sein 

Größe Studienstadt Kleinstadt, Großstadt 
Varianz in Bezug darauf, ob Personen in der Stadt stu-

Regionale Mobilität dieren, in der sie auch zur Schule gegangen sind, Ent-
fernung Ort Abitur – Ort Studium 
Genügend Personen mit Migrationshintergrund im Ethnische Herkunft Sample 
In einer Beziehung, Zusammenwohnen mit Partnerin Beziehungsstatus bzw. Partner 

Geschwisteranzahl Einzelkinder / Personen mit Geschwistern 
Bildungshintergrund der Eltern (studiert / nicht stu-Soziale Herkunft diert) 

Quelle: Eigene Darstellung. 

Das Geschlecht wurde als Samplingkriterium berücksichtigt, da sich 
sowohl Freundschaftsbeziehungen und -verhalten (z.B. McDougall 
und Hymel 2007) als auch das allgemeine Lernverhalten zwischen 
männlichen und weiblichen Personen unterscheiden können (z.B. 
Lohbeck et al. 2014). Für die Auswahl der Studierenden war darüber 
hinaus wichtig, dass vor allem die Eingewöhnungsphase im Studium 
abgeschlossen war und bereits ausreichend Erfahrungen mit Hausar-
beiten, Klausuren und anderen Prüfungsformen gesammelt werden 
konnten. Kontakte sollten in ausreichendem Maße geknüpft worden 
sein bzw. die Möglichkeit dazu sollte theoretisch in ausreichendem 
Maße bestanden haben. Ebenso sollte bereits die Möglichkeit bestan-
den haben, gemeinsam für Prüfungen zu lernen und/oder bei Hausar-
beiten etc. Hilfe von anderen erhalten zu haben. Idealerweise sollten 
sie sich deshalb in einem fortgeschrittenen Stadium ihres Studiums 
befinden (Ende Bachelor / Master / bei Lehramt/Staatsexamen ent-
sprechend höheres Fachsemester etc.). Darüber hinaus wurde bei der 
Stichprobenziehung auf eine möglichst große Varianz in Bezug auf 
den Studienbereich und das Studienfach geachtet, da es denkbar ist, 
dass sich das Lernverhalten nach Studienfach unterscheidet (z.B. 
Smyth et al. 2017). Darüber hinaus wurde die Größe des Studienortes 
als relevantes Kriterium berücksichtigt, wobei sowohl Studierende 
aus kleineren Universitätsstädten als auch aus Großstädten in die 
Stichprobe aufgenommen wurden. Dabei war weniger die absolute 
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Stadtgröße relevant, sondern vielmehr das Verhältnis von Universi-
täts- zur Stadtgröße, da sich hierdurch soziale Dynamiken unterschei-
den können: In kleineren Städten mit großem Studierendenanteil kann 
die Universität das soziale Leben stark prägen und Kontakte erleich-
tern, während in Großstädten trotz größeren Angebots die soziale 
Fragmentierung höher sein kann. Die regionale Mobilität wurde be-
rücksichtigt, da davon ausgegangen wurde, dass Personen, die in der-
selben Stadt oder in unmittelbarer Nähe ihres Abiturortes studieren, 
eher bestehende Freundschaften pflegen und daher möglicherweise 
weniger Kontakt zu Kommilitoninnen und Kommilitonen haben und 
tendenziell seltener neue Freundschaften schließen. Diesbezüglich 
wurde die Varianz hinsichtlich der Entfernung zwischen Abitur- und 
Studienort berücksichtigt. Auch die ethnische Herkunft wurde als 
Stichprobenkriterium berücksichtigt, d.h. es sollte sichergestellt wer-
den, dass auch Personen mit Migrationshintergrund in der Stichprobe 
vertreten sind. Einerseits aus demographischen Gründen und anderer-
seits, um mögliche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in Bezug auf 
soziale Netzwerke berücksichtigen zu können. In die Auswahl wurde 
darüber hinaus der Beziehungsstatus der Teilnehmenden einbezogen. 
Dabei wurde darauf geachtet, dass sich weder überproportional viele 
noch zu wenige Personen in einer Partnerschaft befinden. Dies wurde 
als relevant erachtet, da sich die soziale Dynamik je nach Beziehungs-
status unterscheiden kann: Personen in einer Partnerschaft bzw. auch 
Personen, die darüber hinaus mit ihrem Partner oder ihrer Partnerin 
zusammenleben, könnten seltener neue Freundschaften schließen oder 
weniger Zeit für außerpartnerschaftliche soziale Interaktionen auf-
wenden. Auch die Anzahl der Geschwister wurde als Kriterium her-
angezogen, damit sowohl Einzelkinder als auch Personen mit Ge-
schwistern in der Stichprobe vertreten sind. Es ist davon auszugehen, 
dass Geschwisterbeziehungen auch für verschiedenste soziale Unter-
stützungsleistungen eine Rolle spielen können (z.B. Conger und Little 
2010). Schließlich wurde auch die soziale Herkunft (Bildungshinter-
grund der Eltern) berücksichtigt, da sie häufig mit nicht-linearen Stu-
dienverläufen und einer erhöhten Wahrscheinlichkeit für Studienab-
brüche in Verbindung gebracht wird (z.B. Haas 2023; Hansen und 
Mastekaasa 2006). 

Konkret wurde wie folgt vorgegangen: Auf der ersten Ebene der 
Stichprobe wurde die allgemeine Verteilung der Studienbereiche an 
bayerischen Universitäten (siehe Tabelle 33) als Grundlage für eine 
statistische Schichtung herangezogen, d.h. es wurde eine statistische 
Verteilung zur Schichtung verwendet (Patton 2015, S. 272). 
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Tabelle 33: Studierende sowie Studienanfängerinnen und Studienanfänger im Winterse-
mester 2017/2018 an bayerischen Universitäten 

Absolute Zahlen Prozentuelle Häufigkeit 
Insge- Insge-W M W Msamt samt 

Geisteswissenschaften 45397 31038 14359 18.52% 68.37% 31.27% 
dar. Lehramt 17143 12640 4503 

Sport 2554 1223 1331 1.04% 47.89% 52.11% 
dar. Lehramt 1127 572 555 

Rechts-, Wirtschafts- und 80776 45367 35409 32.95% 56.16% 43.84% Sozialwissenschaften 
dar. Lehramt 5657 4273 1384 

Mathematik, Naturwis- 40799 19435 21364 16.64% 47.64% 52.36% senschaften 
dar. Lehramt 7685 4665 3020 

Humanmedizin / Gesund- 19673 12630 7043 8.02% 64.20% 35.80% heitswissenschaften 
dar. Lehramt 320 276 44 

Agrar-, Forst- und Ernäh- 5761 3642 2119 2.35% 63.22% 36.78% rungswissenschaften 
dar. Lehramt 182 128 54 

Ingenieurswissenschaften 45649 10894 34755 18.62% 23.86% 76.14% 

dar. Lehramt 637 176 461 
Kunst, Kunstwissenschaf- 4538 3325 1213 1.85% 73.27% 26.73% ten 

dar. Lehramt 662 488 174 
Sonstige Fächer und un- 14 9 5 0.01% 64.29% 35.71% geklärt 

dar. Lehramt - - - - - -

Insgesamt 245161 127563 117598 100% 52.03% 47.97% 

dar. Lehramt 33413 23218 10195 100% 69.49% 30.51% 

Quelle: Eigene Darstellung und Berechnungen nach Statistisches Bundesamt (2018, S. 
46). 
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Aufbauend darauf orientierte sich das Sampling an einem Quoten-
stichprobenverfahren. Das Ziel bestand darin, eine möglichst große 
Heterogenität im Sinne einer maximalen Variation zu erreichen (Pat-
ton 2015, S. 267). Diesbezüglich wurde angestrebt, aus möglichst vie-
len unterschiedlichen Studienrichtungen jeweils ein Studienfach in die 
Auswahl einzubeziehen.20 Die statistische Verteilung der Studienbe-
reiche in Bayern diente als Orientierung (Zahlen wurden dabei nicht 
als starres Ziel betrachtet), um eine möglichst heterogene Zusammen-
setzung der Stichprobe im Hinblick auf zentrale Fachbereiche zu er-
reichen und damit die Vielfalt der Studierendenschaft bestmöglich ab-
zubilden. Fachbereiche mit sehr geringer Studierendenzahl (z. B. 
Sport, Agrar-, Forst- und Ernährungswissenschaften, Kunst/Kunst-
wissenschaft, Sonstige) wurden dabei nicht berücksichtigt. Die Aus-
wahl deckt damit potenziell rund 95 % der Studienbereiche ab. 

Anfangs wurde nur auf eine Heterogenität von Studienfächern geach-
tet. Sukzessive wurde dann vermehrt darauf geachtet, dass sich die 
Interviewteilnehmenden auch hinsichtlich der anderen als relevant er-
achteten Merkmale unterscheiden. Aufgrund der Vielzahl an relevan-
ten Samplingkriterien – und um die Nachteile und Restriktionen der 
einzelnen Rekrutierungswege auszugleichen (vgl. hierzu auch Rein-
ders 2016, S. 133) – wurden verschiedenste Wege der Teilnehmerrek-
rutierung herangezogen: Aushänge, soziale Netzwerkgruppen (Face-
book), Ausschreibungen und persönliche Ansprache. Für Aushänge, 
das Teilen in Facebook-Universitätsgruppen (Facebook war zu die-
sem Zeitpunkt noch ein relevantes soziales Netzwerk), das Zusenden 
von Ausschreibungen an Interessierte oder zum Vorzeigen bei der di-
rekten persönlichen Ansprache wurde eine einheitliche Vorlage bzw. 
ein Flyer erstellt, welcher im Anhang (A11) zu finden ist. Ungeachtet 
dessen, wie der Erstkontakt zu potentiellen Interviewteilnehmenden 
zustande kam, wurden vor einem potentiellen Interview zentrale Kri-
terien erfragt und Interviews fanden nur dann statt, wenn in Bezug auf 
bereits geführte Interviews keine allzu große Homogenität hinsicht-
lich der Teilnehmendenmerkmale entstanden wäre. Insgesamt melde-
ten sich weit über 100 Personen entweder per E-Mail, Telefon oder 
über Dritte. Das tatsächlich realisierte Sample ist in Kapitel 7.6 dar-
gestellt. 

20 Die einzige Ausnahme stellt das Studienfach Soziologie dar, weil ein ursprünglich 
als Pretest geplantes Interview mit einer damaligen Soziologiestudentin im Nachhinein 
doch für die Auswertung berücksichtigt wurde. 
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7.2 Eingesetzte Datenerhebungsverfahren 

Entsprechend der Zielsetzung dieser Arbeit wurde in Einklang mit den 
Gütekriterien der qualitativen Sozialforschung eine möglichst offene 
Herangehensweise (z.B. Reinders 2016, S. 28) gewählt, bei der aber 
verschiedenste qualitative Erhebungsmethoden kombiniert wurden. 
Der größte Teil der Befragung wurde anhand eines qualitativen Leit-
fadeninterviews, bestehend aus Fragen zur aktuellen Situation sowie 
retrospektiven Fragen, durchgeführt. Ergänzt wurde es durch Metho-
den, welche der qualitativen Netzwerkforschung zugeordnet werden 
können: Namens-Netzwerklisten mit Angaben über den engsten 
Freundeskreis, sowie durch die Methode der konzentrischen Kreise. 
Am Ende des Interviews wurde eine einfache Abfrage zu den demo-
graphischen Standardmerkmalen der befragten Personen sowie zu 
den von ihnen genannten engsten Freundschaften durchgeführt. 
Ebenso wurde kurz vor Ende des Interviews eine direkte Nachfrage 
nach dem übergeordnetem Forschungsinteresse gestellt. Im Folgen-
den werden die eingesetzten Verfahren genauer erläutert und heraus-
gestellt, warum sie eingesetzt wurden. 

Qualitatives Leitfadeninterview 
Um eine möglichst offene und flexible Gesprächsführung zu ermögli-
chen (vgl. hierzu z.B. Schnell et al. 2014, S. 378), wurde der größte 
Teil der Datenerhebung durch ein Leitfadeninterview realisiert. Hier-
durch konnte gewährleistet werden, dass alle relevanten Themen tat-
sächlich angesprochen wurden. Darüber hinaus besteht dadurch eine 
grundlegende Vergleichbarkeit der Interviewdurchführung (vgl. 
hierzu z.B. Schnell et al. 2014, S. 378). Eines der Hauptanliegen der 
qualitativen Erhebung war es, dass Personen im ersten Teil des Inter-
views sehr frei von verschiedensten Situationen und Erfahrungen in 
Bezug auf deren Bildungslaufbahn berichten sollen. Um Offenheit zu 
gewährleisten, wurde der Fokus deshalb erst gegen Ende des Inter-
views expliziter auf Freundschaft gelegt. Wie in Tabelle 34 darge-
stellt, kann der Interviewleitfaden grob in neun Themenbereiche un-
terteilt werden. 
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Tabelle 34: Themen des Leitfadens & Erkenntnisinteressen für qualitative Primärda-
tenerhebung 

Themen Erkenntnisinteresse 

Schulzeit Erinnerungen, Verlauf 

Aktuelle Situation (z.B. Studienfach, Semester, 
Wahl des Studienorts bzw. der Universität, Woh-Studium (Allgemein) nort, bei Master: Fachwechsel, Uni-Wechsel, un-
mittelbar weiterstudiert) 

Veränderung von Studienleistungen im Zeitver-Studium (Leistungen) lauf, gute/schlechte Fächer, Unterbrechungen 

Haupt- und Lieblingsaktivitäten und soziale In-Freizeit teraktionspartner 

Prüfungsformen und dominante Prüfungsform, 
typische Prüfungsvorbereitung, Unterschiede bei 
verschiedenen Prüfungsformen, Freizeitverhalten Prüfungsvorbereitung während Prüfungsphasen (Klausuren & Hausar-
beiten – Unterschiede), Unterstützung/Hilfe von 
anderen Personen 

Umgang mit unverständlichen Prüfungsinhalten, Probleme beim Lernverhalten Unterstützung durch andere Personen 

Erfahrungen mit Lerngruppen, Erfahrungen mit 
Erfahrung Kooperation Hausarbeitskorrektur(lesen), eigene Unterstüt-

zung Anderer 

Auftreten (auch in der Freizeit), andere Personen, Diskussion Studienhalte hilfreich und wofür 

Bedeutung und Gestaltung von Freundschaftsbe-Freundschaft ziehungen 

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf dem selbst erstellten Interviewleitfaden. 
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Der Interviewleitfaden wurde in mehreren Schritten erstellt und im 
Laufe der Datenerhebung weiter angepasst. Die finale Version des 
Leitfadens21 befindet sich im Anhang (A12). Um einen Erzählfluss zu 
generieren, wurden alle Themenbereiche mit narrativen (erzählgene-
rierenden) Fragen begonnen. Der Leitfaden enthält sowohl Schlüssel-
fragen, die immer gestellt wurden, sowie Eventualfragen, die nur ge-
stellt wurden, wenn die entsprechenden Themen nicht von selbst auf-
kamen (vgl. hierzu z.B. Schnell et al. 2014, S. 378). Insgesamt diente 
der Leitfaden vor allem zur grundsätzlichen Orientierung, wurde aber 
flexibel gehandhabt, um den Gesprächsverlauf möglichst offen zu hal-
ten und um den Fokus nicht zu sehr auf bestimmte Themen zu lenken. 
Hierdurch bestand auch genügend Spielraum für neue Themen/Nach-
fragen und es war den interviewten Personen möglich, selbst Themen 
anzubringen, die aufgegriffen und gegebenenfalls vertieft werden 
konnten (vgl. hierzu z.B. Helfferich 2011, S. 179). 

Namens-Netzwerklisten in Verbindung mit erzählgenerierenden, 
strukturierten Anteilen 
Eine Besonderheit beim Einsatz des eben erläuterten Leitfadens stellt 
die Verknüpfung (gegen Ende des Interviews) mit Namens-Netzwerk-
listen dar. Wie bereits erwähnt, lag der Fokus in einem großen Teil 
des Interviews nicht auf Freundschaftsbeziehungen. Nichtsdestotrotz 
sollte es aber im Nachhinein möglich sein, herauszufinden, ob die er-
wähnten sozialen Beziehungen (es wurde erwartet, dass die interview-
ten Personen beispielsweise sagen ein Freund/Kumpel/Kommilitone 
oder Personen mit deren Namen nennen) zu deren engsten Freundin-

21 Der Leitfaden im Anhang enthält einige Fragen, die für die vorliegende Arbeit mög-
licherweise nicht relevant erscheinen. Ursprünglich war geplant, auch die Schulzeit 
durch retrospektive Fragen zu erfassen, und zwar sowohl in Bezug auf das allgemeine 
Lernverhalten als auch auf die Veränderung von Freundschaftsbeziehungen im Zeitver-
lauf von der Schule bis zum Studium. Da Veränderungen von Freundschaftsbeziehun-
gen im Gesamtkontext der Arbeit jedoch nahezu keine bzw. nur eine untergeordnete 
Rolle spielen, würde deren Einbezug den zu bewältigenden Umfang der Arbeit über-
schreiten. Soziale Beeinflussungsmöglichkeiten während der Schulzeit wären hingegen 
eine Bereicherung für diese Arbeit. Allerdings enthält das Interviewmaterial hierzu ins-
gesamt zu wenige substanzielle Aussagen, die für eine tatsächliche Beschreibung dies-
bezüglicher Gemeinsamkeiten und Veränderungen oder gar für eine separate Beschrei-
bung ausreichen würden. Rückblickend betrachtet war der Leitfaden diesbezüglich zu 
wenig auf die Schulzeit fokussiert. Nachfragen zur Schulzeit wurden bereits während 
der Interviews (durchschnittliche Interviewdauer: 62,8 Minuten) als zu ausufernd emp-
funden. Obwohl bereits während der ersten Interviews klar wurde, dass die Schulzeit 
insgesamt zu wenig Raum einnehmen würde, wurden die Fragen nicht erweitert oder 
gekürzt, um einerseits eine allgemeine Vergleichbarkeit zwischen den Interviews zu 
gewährleisten und um andererseits den Gesamtumfang nicht exorbitant zu erhöhen. Da 
die Anpassungen des Interviewleitfadens insgesamt äußerst gering waren, wird in die-
sem Kapitel davon abgesehen, die exakte Prozesshaftigkeit zu beschreiben. 
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nen und Freunden zählen oder ob es sich beispielsweise eher um we-
niger enge Freundschaften oder um Kommilitoninnen und Kommili-
tonen handelt. Daher wurde eine Liste der engsten Freundschaftsbe-
ziehungen benötigt. Nur dadurch ist es möglich, herauszufinden, ob 
z.B. eine erwähnte Person ein sehr enger Freund ist und gleichzeitig 
nachzuvollziehen (z.B. durch spätere Nachfragen), warum enge 
Freundinnen und Freunde bei gewissen Handlungen keine Rolle spie-
len oder warum sie aus sonstigen Gründen nicht erwähnt wurden. 

Die wohl am häufigsten verwendete Methode zur Erhebung von ego-
zentrierten Netzwerkdaten sind sogenannte Namensgeneratoren und -
interpretatoren, welche üblicherweise hauptsächlich in quantitativen 
Erhebungen verwendet werden (Brüderl et al. 2013, S. 148). Bei Na-
mensgeneratoren wird zunächst eine Liste an Referenz- bzw. Bezugs-
personen erstellt. Anschließend werden durch Namensinterpretatoren 
die Beziehungen zwischen der befragten Person und den genannten 
Bezugspersonen erhoben, sowie teilweise die Beziehungen zwischen 
den genannten Referenz- bzw. Bezugspersonen (Herz 2012, S. 134– 
135; Franke und Wald 2006, S. 156). Neben der Erhebung und Iden-
tifizierung von Bezugspersonen dienen Namensgeneratoren in der 
qualitativen Netzwerkforschung den befragten Personen darüber hin-
aus als kognitive Unterstützung bei der Beschreibung von Beziehun-
gen, weil die Befragten die entsprechenden Personennamen vor Au-
gen haben (Hollstein 2011, S. 412). Ein zentraler Vorteil besteht darin, 
dass hierdurch eine systematische Erfassung relevanter Beziehungen 
ermöglicht wird und gleichzeitig das Risiko minimiert wird, wichtige 
Personen zu übersehen (Häussling 2006, S. 148–149). Allerdings sind 
beim Einsatz von Namensgeneratoren und -interpretatoren einige Ver-
haltensweisen der interviewenden Personen und generelle Limitierun-
gen bekannt, welche das Antwortverhalten der befragten Personen 
und dadurch auch die Validität der Daten beeinflussen können: Sehr 
intensives Probing (äußerst beharrliches Nachfragen) kann dazu füh-
ren, dass durchschnittliche Netzwerkgrößen eher überschätzt werden.
Äußerst problematisch ist darüber hinaus aber vor allem die zeitauf-
wendige und zum Teil auch anspruchsvolle Erhebung von Netzwerk-
daten (erst alle Namen, dann Beziehungsstrukturen und weitere Infor-
mationen), weshalb häufig versucht wird, möglichst wenig soziale 
Kontakte zu erheben, was einhergehend oftmals auch noch dadurch 
beeinflusst wird, dass eine Beschränkung für eine maximale Anzahl 
an zu benennenden Personen besteht (bei computergestützter Erhe-
bung durch maximale Anzahl an Eingabemöglichkeiten und bei pa-
piergestützten Erhebungsverfahren durch beispielsweise einge-
schränkte Anzahl an vorher definierten Zeilen). Dies kann dazu füh-
ren, dass durchschnittliche Netzwerkgrößen systematisch unterschätzt 
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werden (Bernardi et al. 2006, S. 369; Brüderl et al. 2013, S. 157). Vor 
dem Hintergrund dieser Probleme, wurde den befragten Personen im 
Rahmen dieser Erhebung ein leeres DIN-A4-Blatt vorgelegt, auf dem 
sie selbständig die Namen ihrer engsten Freundinnen und Freunde – 
ohne jegliche zeitliche Begrenzung – aufschreiben konnten. Häufig 
wurden im Laufe des Interviews oder bei Nachfragen zu den genann-
ten Personen (siehe unten) weitere Personen ergänzt. 

Da im ersten Teil des Interviews eine größtmögliche Offenheit ge-
währleistet werden sollte, (engen) Freundschaftsbeziehungen jedoch 
im Hauptfokus der Arbeit stehen und eine Identifikation dieser daher 
unumgänglich ist, erschien es am sinnvollsten, die Namensgenerato-
ren bzw. Namensnetzlisten erst nach dem leitfadengestützten Inter-
viewteil einzusetzen. Nur so konnte erreicht werden, dass vorher be-
reits erwähnte soziale Beziehungen in Bezug auf die soziale Nähe zu 
den Befragungspersonen eingeordnet werden können, um sich zu spä-
teren Zeitpunkten rückwirkend auf diese beziehen zu können (z.B.: 
Du hast vorhin von Person X gesprochen. Ist diese Person X auf der 
Liste mit deinen besten Freundinnen und Freunden?). Dies erforderte 
an den entsprechenden Leitfadenstellen einerseits neutral formulierte 
Fragen und andererseits eine genaue Protokollierung von erwähnten 
Personen sowie der Zusammenhänge/Handlungen durch den Intervie-
wer. Die Interviewsituation konnte folglich – je nachdem wie viele 
Personen/Handlungen/Situationen erwähnt wurden – sehr komplex 
werden und erforderte deshalb eine vergleichsweise sehr hohe Auf-
merksamkeit sowie effektive Protokollierung. Es steht außer Frage, 
dass die Interviewführung leichter gewesen wäre, wenn die Namens-
Netzwerklisten vor dem leitfadengestützten Interview erstellt worden 
wären, weil dann direkt an den entsprechenden Stellen Nachfragen zu 
den Freundinnen und Freunden hätten gestellt werden können. Aller-
dings wären die Befragungspersonen dadurch vermutlich im gesamten 
Interview zu sehr darauf bedacht gewesen (zumindest hätte es die 
Wahrscheinlichkeit hierfür erhöht), von sich aus zumindest vermehrt 
auf ihre Freundschaftsbeziehungen einzugehen, was aber dem be-
wusst offenen Vorgehen in Bezug auf andere soziale Beziehungen wi-
dersprochen hätte. 

Nachdem die Personen ihre engsten Freundschaftsbeziehungen ohne 
zeit- und zahlenmäßige Begrenzung aufgeschrieben hatten, wurden 
ihnen die folgenden offenen Nachfragen (vgl. hierzu auch z.B. Holl-
stein 2006, S. 15) zu diesen Freundinnen und Freunden gestellt: 
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• Gibt es Veränderungen oder ist der Freundeskreis gleichgeblieben?22 

• Warum hat sich der Freundeskreis geändert/nicht geändert?22 

• (Wie kam es dazu?)22 

• (Wie und wo wurden die neuen Freundinnen und Freunde kennenge-
lernt?) 

• Wie wird die gemeinsame Zeit mit diesen Freundinnen und Freunden 
verbracht? 

• Kennen sich die Freundinnen und Freunde? (Kennen die neuen die alten 
Freundinnen und Freunde?) 

• Sind die Freundinnen und Freunde gleich wichtig? Ist einer oder meh-
rere wichtiger als andere? 

• Ist eine / mehrere dieser Freundinnen und Freunde bei den oben genannten 
Personen bei Unterstützungsformen beteiligt gewesen? 

Insbesondere im Hinblick auf die zuletzt aufgeführte Nachfrage muss-
ten die im vorherigen Teil des Interviews erwähnten Namen bzw. so-
zialen Beziehungen, wie bereits erwähnt, sehr genau mitprotokolliert 
werden, um später darauf Bezug nehmen zu können. Ebenso ist das 
Wort Unterstützung sehr breit auszulegen und es musste sich während 
des Interviews notiert werden, welche Person bei welcher Form der 
Unterstützung beteiligt war. Dies erwies sich im Nachhinein als sehr 
wichtig, da einige Interviewteilnehmende diese Verknüpfungen nur 
durch erinnernde Fragen wiederherstellen konnten. Nur so wurde es 
als möglich erachtet, im erzählgenerierenden Teil des Interviews den 
Fokus nicht zu sehr auf enge Freundschaftsbeziehungen zu legen und 
somit das Interview möglicherweise zu sehr vom eigentlichen For-
schungsinteresse beeinflussen zu lassen. Gleichzeitig bietet dies den 
Vorteil, dass die Befragten auch über nichtfreundschaftliche Bezie-
hungen erzählt haben und Freundschaften somit auch in Relation zu 
anderen sozialen Beziehungen eingeordnet werden können. 

22 Wie bereits in der vorhergehenden Fußnote erläutert, sollten ursprünglich die Verän-
derungen bzw. das Fortbestehen der Freundschaftsbeziehungen zwischen dem Ende der 
Schulzeit und der aktuellen Situation (Studium) analysiert werden. Die ersten drei 
Nachfragen beziehen sich deshalb auf potenzielle Veränderungen der Freundschaftsbe-
ziehungen. Zu den aktuell engen Freunden liegen aber alle nötigen Informationen vor, 
da die relevanten Informationen zu diesen Freunden – auch wenn sie schon gegen Ende 
der Schulzeit zu den engsten Freunden gezählt haben – im Rahmen der Freundschafts-
erhebung zu den aktuellen Freunden miterhoben wurden, weil sich diese Fragen aus-
schließlich auf die aktuelle Situation bezogen haben. Auf die Freundschaftsbeziehungen 
während der Schulzeit wird deshalb im Folgenden nicht mehr eingegangen. 
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Methode der konzentrischen Kreise 
Aufgrund dessen, dass die Bedeutung von Freundschaften und deren 
potenzielle Einflussmöglichkeiten eines der Haupterkenntnisinteres-
sen der qualitativen Erhebung darstellte, sollte auch evaluiert werden, 
welchen persönlichen Stellenwert enge Freundschaftsbeziehungen – 
aber auch weniger enge Freundschaften und andere erwähnte Perso-
nen (auch im Vergleich zu den engen Freundschaften) – im Leben der 
interviewten Studierenden einnehmen. Theoretisch wäre es nämlich 
denkbar, dass eine Person angibt, mehrere enge Freundinnen und 
Freunde zu haben, diese aber in ihrem Leben eher eine untergeordnete 
Rolle spielen oder dass beispielsweise andere erwähnte soziale Bezie-
hungen für die entsprechenden Personen deutlich wichtiger sind als 
die als enge Freundinnen und Freunde angegebenen Personen. 

Als die geeignetste Vorgehensweise hierfür erschien der Einsatz der 
Methode der konzentrischen Kreise (hierarchical mapping techni-
que). Diese Methode ist eine mögliche Darstellungsform von Netz-
werkkarten und wird sehr häufig in der qualitativen Netzwerkanalyse 
eingesetzt (z.B. Bernardi et al. 2006; Höfer et al. 2006; Franke und 
Wald 2006; Schütze 2006) und geht ursprünglich auf Kahn und An-
tonucci (1980) zurück (vgl. hierzu auch Leuschner und Schobin 2016, 
S. 61). Den Personen wird ein Diagramm mit mehreren konzentri-
schen Kreisen vorgelegt, in dessen Zentrum „Ich“ steht. Die Teilneh-
menden tragen die Initialen wichtiger Personen entsprechend ihrer 
emotionalen Nähe in das Diagramm ein. Manche Netzwerkkarten ent-
halten zudem Sektoren für verschiedene Lebensbereiche wie Familie, 
Arbeit oder Freizeit. In vielen Fällen werden zusätzlich Informationen 
zu den eingetragenen Personen erhoben, etwa Geschlecht, Alter oder 
Art der Beziehung. Je nach Gestaltung lassen sich Netzwerkkarten in 
strukturierte, unstrukturierte und halbstrukturierte Varianten unter-
scheiden (Leuschner und Schobin 2016, S. 61). Im Rahmen dieser Da-
tenerhebung wurde sich zwar an anderen Darstellungsformen orien-
tiert, aber eine eigene Vorlage angefertigt (siehe Abbildung 3). Den 
interviewten Personen wurde diese Abbildung vorgelegt und sie wur-
den gebeten, die für sie wichtigsten Personen in diese Kreise einzutra-
gen und zwar unabhängig davon, ob sie in dem bisherigen Gespräch 
in irgendeiner Weise erwähnt wurden. 
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Abbildung 3: Bei qualitativer Primärdatenerhebung verwendeter konzentrischer Kreis 

Quelle: Eigene Darstellung, orientiert an Kahn und Antonucci (1980). 

Direkte Nachfrage zum Ende nach übergeordnetem Forschungs-
interesse 
Bevor mit den standarddemographischen Fragen zur eigenen Person 
und zu den engen Freundschaftsbeziehungen das Interview abge-
schlossen wurde, wurden die befragten Personen direkt nach einer 
Selbsteinschätzung hinsichtlich des Einflusses von Freundschaftsbe-
ziehungen auf ihren individuellen Bildungserfolg und ihre Bildungs-
entscheidungen gefragt. Um die Gesprächssituation (und damit auch 
die Ergebnisse) nicht zu beeinflussen, wurde die Frage bewusst erst 
am Ende gestellt. Dabei stand nicht die tatsächliche Beeinflussung der 
Interviewteilnehmenden im Fokus, weil mit qualitativen Analysen oh-
nehin nicht herausgefunden werden kann, wie objektiv und in quanti-
fizierbarer Weise der tatsächliche Einfluss von Freundschaftsbezie-
hungen auf den individuellen Bildungserfolg ist. Die Frage wurde 
vielmehr in der Hoffnung gestellt, dadurch an weitere Informationen 
zu gelangen, die sonst nicht mehr angesprochen worden wären. Sie 
zielte somit ausschließlich auf mögliche Beeinflussungsmöglichkei-
ten ab, die zuvor nicht in den Interviews benannt wurden. Dieses Vor-
gehen erwies sich im Nachhinein als äußert sinnvoll. Als Antworten 
folgten sehr häufig Aspekte, die vorher im Interview nicht erwähnt 
wurden und es ergaben sich teilweise daraus längere Interviewpassa-
gen. Zwar konnten hierdurch keine weiteren Beeinflussungsformen 
identifiziert werden, jedoch wurden diese zumindest teilweise anders 
oder detaillierter beschrieben. 
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Standarddemographie der Studierenden, Angaben zur familiären 
Situation und Kurzangaben zur Standarddemographie der engs-
ten Freundschaftsbeziehungen 
Ganz am Ende wurden noch einige Informationen zu den Interview-
teilnehmern sowie zu deren Eltern und die durch sie genannten Freun-
dinnen und Freunde erfasst, um sicherzugehen, den Gesamtkontext 
richtig zu erfassen bzw. um die individuelle Situation und Bildungs-
laufbahn der befragten Personen besser verstehen zu können. Dies 
wurde nach dem eigentlichen Interview gemacht, um den Inter-
viewfluss nicht zu stören. Die abgefragten Informationen sind in 
Stichworten in Tabelle 35 dargestellt. 

Tabelle 35: Bei qualitativer Primärdatenerhebung erhobene standarddemographische An-
gaben 

Eigene Person 

Geburtsjahr 

Erwerb des Hochschulzugangs 

Universität (BA, MA, Staatsexamen und Ort) 

Universitätswechsel 

Derzeitiger Notendurchschnitt Studium 

Notendurchschnitt Abitur 

Beziehungsstatus (Wie lange, zusammenwohnend, Wohnort Partnerin bzw. Partner) 

Ehrenamtliches Engagement 

Familie 

Höchster Schulabschluss Vater/Mutter 

Studium Vater/Mutter 

Leben biologische Eltern zusammen 

Hat Person während Schulzeit mit Eltern in gemeinsamen Haushalt gewohnt 

Geschwister (Anzahl und Alter) 

Geburtsland Eltern & Großeltern 

Angaben zu engsten Freundinnen und Freunden 

Schulabschluss 

Studium 

Migrationshintergrund 
Quelle: Eigene Darstellung. 
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7.3 Interviewdurchführung und Transkription 

Alle Interviews wurden in zwei Großstädten (über 500.000 Einwoh-
ner) und zwei Mittelstädten (unter 100.000 Einwohner) vom Verfasser 
dieser Arbeit im Jahr 2018 selbst durchgeführt. Die räumliche Wahl 
des Interviewortes wurde den Interviewteilnehmenden selbst überlas-
sen. Interviews fanden sowohl bei Personen zu Hause statt, als auch 
an öffentlichen Orten oder in ungestörten universitären Räumlichkei-
ten. Es wurde dabei lediglich darauf geachtet, dass die Interviewsitu-
ation möglichst ungestört ist. Da die meisten Interviews während der 
Sommermonate durchgeführt wurden, fanden viele der Gespräche in 
öffentlich zugänglichen Parkanlagen statt. 

Wie in Kapitel 7.2 bereits erwähnt wurde, war eine effektive Proto-
kollierung während des Interviews unverzichtbar, weshalb während 
des Gesprächs Notizen auf einem Tablet gemacht wurden. Die Inter-
views wurden doppelt mit einem digitalen Aufnahmegerät sowie mit 
der Diktiergerätfunktion des Mobiltelefons aufgezeichnet, um sicher-
zustellen, dass – falls eines der Geräte ausfällt – ein weiteres auf-
nimmt. Darüber wurden die Interviewteilnehmenden auch informiert 
und haben eingewilligt. 

Die Interviews wurden durch zwei studentische Hilfskräfte transkri-
biert. Die Transkripte liegen als Word- und PDF-Dokumente vor und 
beide Hilfskräfte mussten eine Verpflichtung zur Wahrung des Daten-
schutzes unterschreiben. Für das Transkribieren wurde ein einfaches 
Transkriptionssystem verwendet, welches ursprünglich von Kuckartz 
et al. (2008, S. 27–28) entwickelt wurde und von Dresing und Pehl 
(2015, S. 20–25) konkretisiert wurde. Es handelt sich um eine einfa-
che Form der Transkription, bei der wörtlich ohne Zusammenfassun-
gen transkribiert wird. Jeder Redebeitrag erhält einen eigenen Absatz, 
an dessen Ende Zeitmarken eingefügt werden. Die interviewende Per-
son wird mit „I“, die befragte Person mit „B“ gekennzeichnet. Dia-
lekte werden so genau wie möglich ins Hochdeutsche übersetzt. Satz-
abbrüche, Stottern und Wortdoppelungen (sofern nicht betont) werden 
geglättet oder weggelassen. Pausen werden durch (...) gekennzeichnet, 
Verständnissignale (mhm, aha etc.) werden weggelassen. Besonders 
betonte Wörter werden durch Großbuchstaben hervorgehoben. Insge-
samt liegen 701 Seiten Transkript vor, die auf 1884 Interviewminuten 
bzw. 31,4 Stunden Interviewmaterial basieren. 

176 



 
 

    

    
    

    
 

 
    

 
 
 

  
  

 
 

  

 
 

   

 
  

     
 

 
  

  
 
 

  
     

 
 

   

 
  

   
  

 
 

7.4 Vorgehensweise bei der Datenanalyse 

In Kapitel 4.3 wurde begründet, weshalb in dieser Arbeit die qualita-
tive Inhaltsanalyse verwendet wurde. Konkret kam die inhaltlich 
strukturierende Methode nach Kuckartz (2016) zur Anwendung. 
Diese kann ohne Einschränkungen mit leitfadenorientierten Inter-
views und den in dieser Arbeit angewandten Sampling-Verfahren ver-
wendet werden (Kuckartz 2016, S. 98). Sie zeichnet sich durch hohe 
Nachvollziehbarkeit, Transparenz und Dokumentation aus (Kuckartz 
2016, S. 7). Die inhaltlich-strukturierende Vorgehensweise basiert auf 
der Identifikation und Konzeptualisierung spezifischer inhaltlicher 
Aspekte im Material sowie der Beschreibung des Materials in Bezug 
auf diese Aspekte (Schreier 2014, S. 5). Dabei wurde wie folgt vorge-
gangen: Bereits zu Beginn der Erhebungsphase wurde eine themati-
sche Zusammenfassung der Fälle erstellt, die einen Überblick über die 
wichtigsten Merkmale aller befragten Personen gibt und nach jeder 
Befragung aktualisiert wurde. So konnte während der Erhebungs-
phase anhand dieser Übersicht überprüft werden, ob das Sample mög-
lichst heterogen war. Die Angaben beruhen auf den Selbstauskünften 
der Studierenden und wurden nicht selbst kategorisiert, sondern nur 
entsprechend zugeordnet. 

Zu Beginn der Datenanalyse erfolgte zunächst eine (1) deduktiv gelei-
tete, aber gleichzeitig zum Großteil induktive Kodierung aller 30 In-
terviews in MAXQDA. Dies kann als deduktiv-induktive Kategorien-
bildung bezeichnet werden (Kuckartz 2016, S. 95). Da bereits eine 
vorläufige Kategorisierung der identifizierten Sozialkapitalmechanis-
men bestand (vgl. Kapitel 3.3.3), erschien eine rein induktive Katego-
rienbildung am Material nicht sinnvoll. Die Kodierung ist zudem de-
duktiv geleitet, da die erste Codierung entlang der Hauptkategorien 
des bei der Datenerhebung eingesetzten Leitfadens codiert wurde. 
Gleichzeitig kann sie aber auch als überwiegend induktiv bezeichnet 
werden, weil neue Kategorien – im Sinne einer induktiven Kategori-
enbildung am Material – ergänzt wurden, sofern sich dies in Bezug 
auf den Forschungsgegenstand als relevant erwies. Die vorher festge-
legten Kategorien wurden somit teilweise präzisiert, modifiziert und 
differenziert (Kuckartz 2016, S. 95). 

Aufbauend auf diesen Materialstrukturierungen wurden in einem 
nächsten Schritt (2) thematische Fallzusammenfassungen erstellt, was 
sich anbietet, wenn Textstellen zu bestimmten Themen im gesamten 
Interview verteilt sind (Kuckartz 2016, S. 111). Im Rahmen dieser the-
matischen Fallzusammenfassungen wurden für alle Interviews sämt-
liche für diese Hauptthemenfelder relevanten Interviewpassagen zu-
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sammengefasst oder – wenn eine Zusammenfassung weniger zielfüh-
rend gewesen wäre als das Originalzitat – die entsprechenden Inter-
viewpassagen eingefügt. Das Ziel dieser themenspezifischen Fallzu-
sammenfassungen war es, alle zu einem Themengebiet gehörigen 
Passagen, geordnet nach Personen/Fällen, in einem Dokument zusam-
menzufassen. Deshalb tauchen manche Aspekte innerhalb der Fallzu-
sammenfassung mehrfach an verschiedenen Stellen auf, weil sie für 
mehrere Themengebiete relevant sind. 

Mit Hilfe der thematischen Fallzusammenfassungen wurden anschlie-
ßend (3) Fallübersichten in tabellarischer Form erstellt, wodurch the-
oretisch die Möglichkeit besteht, mehrere Interviews hinsichtlich aus-
gewählter Kategorien miteinander zu vergleichen (Kuckartz 2016, S. 
115). 

Darauf folgend wurde (4) das gesamte Material erneut in MAXQDA 
codiert, die vorhandenen (Sub-)Kategorien weiterentwickelt, ergänzt, 
gestrichen oder zusammengelegt bzw. gegebenenfalls ausdifferenziert 
(vgl. hierzu auch Kuckartz 2016, S. 85–100). Anschließend wurde ge-
prüft, ob die Kategorien disjunkt, plausibel und erschöpfend sind und 
das gesamte Material mit dem überarbeiteten Kategoriensystem er-
neut kodiert und entsprechende Anpassungen vorgenommen (vgl. 
hierzu auch Kuckartz 2016, S. 85; Schreier 2014, S. 6). 

Im Sinne des (5) explorativen Vorgehens fokussiert sich diese Arbeit 
auf eine fallübergreifende, kategorienbasierte Analyse entlang von 
thematischen Haupt- und Subkategorien (vgl. hierzu auch Kuckartz 
und Rädiker 2022, S. 148–149), da das Ziel darin besteht, einen struk-
turierten Überblick über subjektive Bedeutungszuschreibungen von 
Freundschaftsbeziehungen sowie die potenziellen Mechanismen zu 
gewinnen. D.h. es wird auf vertiefende Analysen z.B. dahinterliegen-
der latenter Strukturen größtenteils verzichtet, da es sich um ein kom-
plexes und bislang wenig erforschtes Themenfeld handelt. Die Kon-
zentration auf übergreifende thematische Haupt- und Subkategorien 
stellt insofern einen forschungsstrategischen Schritt dar, um das Phä-
nomen in seiner thematischen Breite zu erfassen, einen systemati-
schen Überblick über die inhaltliche Vielfalt des Themenfelds zu ge-
winnen sowie auf dieser Grundlage ein umfassenderes Verständnis 
der Gesamtthematik zu ermöglichen. Die in den Kapiteln 7.6 und 7.7 
dargestellten Ergebnisse entsprechen somit einer kategorienbasierten 
Ergebnisdarstellung (siehe hierzu ausführlicher z.B. Schreier 2012, S. 
220). 

178 



 
 

   

 
 

  
  

  
  

    
     

   
   

    
    

  

  
  

   
    

   
  

    
   

    
 

      

 
 

 

 

   

Abbildung 4: Zentrale Analyseschritte im Rahmen der qualitativen Datenanalyse 

Deduktiv geleitete, aber überwiegend induktive 
Kodierung in MAXQDA 

Thematische Fallzusammenfassungen 

Fallübersichten in tabellarischer Form / Analysetabellen 

Erneute Codierung in MAXQDA 
(Modifizierungen, Ausdifferenzierung, Weiterentwicklung) 

Kategorienbasierte Ergebnispräsentation 

Quelle: Eigene Darstellung. 

7.5 Beschreibung des Interviewsamples: Bildungsverläufe, Bil-
dungsleistungen und aktuelle Situation der Studierenden 

Bevor nachfolgend die Ergebnisse beschrieben werden, wird zunächst
ein kurzer Überblick über das Interviewsample gegeben. Insgesamt ist 
das Geschlechterverhältnis ausgeglichen. Es wurden 14 männliche 
und 16 weibliche Studierende interviewt. Das durchschnittliche Alter 
der befragten Personen ist 25 Jahre (Median ebenfalls 25 Jahre), wo-
bei die zwei jüngsten Personen zum Interviewzeitpunkt 21 Jahre alt 
waren und die älteste Person 31 Jahre alt war. Insgesamt wurden drei 
Personen befragt, die keine Geschwister haben, 15 haben einen Bruder 
oder eine Schwester, neun Personen jeweils zwei Geschwister, zwei 
Personen drei Geschwister und eine Person hat fünf Geschwister. Von 
den 30 befragten Personen haben neun einen Migrationshintergrund. 
Zum Interviewzeitpunkt befanden sich sieben Personen in einem Ba-
chelorstudiengang und 18 Personen waren in einem Masterstudien-
gang immatrikuliert. Fünf Personen hingegen waren in einem Studi-
engang immatrikuliert (4x Lehramt und 1x Humanmedizin), in dem 
es keine Trennung zwischen Bachelor und Master gibt. 12 der 30 Be-
fragten Personen haben ihr Abitur in einer Stadt gemacht, die weniger 
als 60 Kilometer von der Stadt entfernt ist, in der sie jetzt studieren. 
Dementsprechend studierten 18 Personen in einer Stadt, die weiter als 
60 Kilometer entfernt von dem Ort ist, an dem sie ihr Abitur gemacht 
haben, wobei von diesen 18 Personen 13 Personen mindestens 100 
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Kilometer entfernt von dem Ort wohnen, in dem sie das Abitur ge-
macht haben. Der Median beträgt 86.5 Kilometer. Von den Personen, 
die sich zum Interviewzeitpunkt im Masterstudium befanden (18 Per-
sonen), absolvierten elf Personen das Masterstudium in der gleichen 
Stadt wie das Bachelorstudium und sieben Personen studierten in ei-
ner anderen Stadt (Median: 281 Kilometer). Dies bedeutet, dass im 
Analysesample genügend Personen sind, die den Wohnort gewechselt 
haben und in einer Distanz leben, in der sie nicht pendeln und somit 
tendenziell eher dazu gezwungen sind, sich (zumindest teilweise) ei-
nen neuen Freundeskreis aufzubauen bzw. sich in ein neues soziales 
Umfeld zu integrieren. Auch beim Studienfach wurde die angestrebte 
breite Varianz erreicht. Eine detaillierte Übersicht findet sich in Ta-
belle 36. Hinsichtlich der sozialen Herkunft ist das Sample relativ he-
terogen: Mindestens ein Elternteil hat bei 20 Personen ein Abitur, d.h. 
bei zehn Personen hat kein Elternteil ein Abitur. Mindestens ein El-
ternteil hat bei 16 Personen darüber hinaus auch studiert, d.h. bei ins-
gesamt 14 der 30 Personen hat weder Mutter noch Vater studiert. Zum 
Interviewzeitpunkt waren 22 Personen in einer Beziehung und fünf 
dieser 22 Personen lebten mit dem Partner bzw. der Partnerin zusam-
men. Eine Person war zum Interviewzeitpunkt verheiratet und lebte 
mit ihrem Partner zusammen. Dementsprechend hatten acht Studie-
rende keinen Partner bzw. Partnerin. 
Tabelle 36: Studienfächer der interviewten Personen 

Bereits erworbener Alias23 Derzeitiges Studienfach Abschluss 
Lisa Soziologie, Bachelor -

Politikwissenschaft, Ba-Joris Soziologie, Master chelor 
Tabea Pädagogik, Bachelor -

Software System Science, Lennart -Bachelor 
Berufliche Bildung, konse-Marco Berufliche Bildung, Master kutiv 

Internationale Betriebswirt- Internationale Betriebswirt-Carsten schaftslehre, Master schaftslehre, Bachelor 

Theo Politikwissenschaften und -
Islamischer Orient, Bachelor 

Kommunikationswissen-Marla Survey Statistik, Master schaften, Bachelor 
Amalia Psychologie, Master Psychologie, Bachelor 

Betriebswirtschaftslehre, Betriebswirtschaftslehre, Fabio Master Bachelor 

23 Alle Namen wurden anonymisiert. 
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Kommunikationswissen-Alina schaften, Master 
Allgemeine Sprachwissen-Nika schaften, Master 

Elara Romanistik, Bachelor 
Human-Computer-Interac-Kilian tion, Master 
Lehramt Sonderpädagogik, Linnea Staatsexamen 

Esra Computerlingustik, Master 

Johann Jura, Master 
Humanmedizin, Staatsexa-Fenja men 
Zell-und Molekularbiologie, Franziska Master 
Gymnasiallehramt Eng-

Milena lisch/Geschichte, Staatsexa-
men 

Nadja Medizintechnik, Bachelor 

Noah Nanotechnologie, Master 
Elektrische Energietechnik, Marlon Master 
Gymnasiallehramt Phy-

Markus sik/Informatik, Staatsexa-
men 
Geowissenschaften, Ba-Finn chelor 
Lehramt Chemie/Biologie, Leya Staatsexamen 

Philine Politikwissenschaft, Master 

Wirtschaftsinformatik, Mas-Elis ter 
Betriebswirtschaftslehre, Tamino Master 
Finance & Accounting, Marcel Master 

Quelle: Eigene Darstellung. 

Kommunikationswissen-
schaften, Bachelor 

Anglistik/Amerikanistik 

-

Medieninformatik, Bachelor 

-

Informatik, Bachelor & 
Master 
Unklar 

-

Biologie, Bachelor 

-

-

Nanotechnologie, Bachelor 

Energietechnik 

-

-

-

Öffentliche Verwaltung, Ba-
chelor 
Wirtschaftswissenschaft, 
Bachelor 
Betriebswirtschaftslehre, 
Bachelor 
European Economic Stu-
dies, Bachelor 
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7.6 Ergebnisse (I): Subjektive Bedeutung von Freundschaften 
und Besonderheiten enger Freundschaftsbeziehungen 

7.6.1 Bedeutung und Charakteristika von Freundschaftsbezie-
hungen 

Die allgemeine subjektive Bedeutung von Freundschaftsbeziehungen 
kann einleitend prägnant beschrieben werden, da sich diesbezüglich 
ein sehr homogenes Bild über alle befragten Studierenden hinweg 
ergibt. Im Rahmen der Interviews wurde die Frage gestellt, wie wich-
tig es für die befragten Personen ist, Freundinnen und Freunde zu ha-
ben. Diese Frage wurde von allen Studierenden sehr klar, eindeutig 
und kurz beantwortet. Die absolute Mehrheit antwortete schlicht mit 
„sehr wichtig“. Andere Antworten wie „extrem wichtig“, „ziemlich 
wichtig“ oder „verdammt wichtig“ lassen sich nicht voneinander ab-
grenzen und können als synonyme Bezeichnungen verstanden wer-
den. Nur eine Person antwortete auf diese Frage mit „schon wichtig“. 
Dies könnte als etwas relativierend empfunden werden, lässt aber den-
noch erkennen, dass auch in diesem Fall Freundschaften als wichtig 
angesehen werden. Keine Person gab an, dass es ihr nicht wichtig sei, 
gute Freundinnen und Freunde zu haben. Insgesamt wurde sehr deut-
lich, dass Freundschaften für alle befragten Personen eine zentrale 
Rolle spielen. Diese starke Gewichtung der Freundschaft spiegelt sich 
auch in den weiteren Aussagen wider. Auf die Frage, warum Freund-
schaften für die befragten Personen so wichtig sind, lassen sich die 
Antworten überwiegend dahingehend zusammenfassen, dass Freund-
schaften ein sehr bedeutsamer und essenzieller Bestandteil ihres Le-
bens sind, wie die folgenden drei Zitate verdeutlichen: 
„Mir ist auf der einen Seite natürlich auch meine Familie wichtig, auf der anderen 

Seite eben auch meine Freunde wichtig. (..) Und von daher ist es ein sehr großer Teil 
meines Lebens“ (Interview Lisa, Abs. 208) 
„Ja also man hat noch die Familie, aber wen hat man denn sonst noch?“ (Interview 
Markus, Abs. 210) 
„Schon sehr wichtig, also so viele Kontakte die man haben kann, aber, wenn man nie-
manden hat, dem man sich anvertrauen kann, das ist auch kein schönes Leben“ (Inter-
view Philine, Abs. 204) 

Charakteristika (Dimensionen) von Freundschaftsbeziehungen 
Um möglichst genau zu verdeutlichen, weshalb freundschaftliche Be-
ziehungen den Studierenden so wichtig sind, wird im Folgenden er-
läutert, was sie unter Freundschaft verstehen bzw. was ihnen bei 
Freundschaftsbeziehungen wichtig ist. Hierfür wurden die durch die 
Personen genannten Merkmale möglichst in deren Worten übernom-
men, d.h. sie entsprechen impliziten Freundschaftsdefinitionen der 
Studierenden (vgl. hierzu auch Hahmann 2013, S. 91). Im Verlauf der 
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Analysen wurden diese Merkmale (=Dimensionsmerkmale) überge-
ordneten Dimensionen zugeordnet, wobei auch diese möglichst an den 
Bezeichnungen der Befragungspersonen orientiert sind. Im Verlauf 
dieses Unterkapitels erfolgt eine zusammenfassende Darstellung an-
hand der übergeordneten Dimensionen. Diese Freundschaftsdimensi-
onen und die dazugehörigen Subdimensionen sind am Ende des Un-
terkapitels in Tabelle 37 zusammenfassend dargestellt. 

In Kapitel 3.2.1 wurde ausgeführt, dass in Freundschaften eine starke 
Tendenz zur Homophilie besteht, d.h. Freundschaften häufig zwi-
schen Personen eingegangen werden, die einander in bestimmten 
Merkmalen ähneln. Dies zeigte sich im Rahmen der Interviews sehr 
deutlich. Von nahezu allen Studierenden wurde angegeben, dass sie 
an ihren Freundinnen und Freunden Gemeinsamkeiten (z.B. in Bezug 
auf Interessen, Hobbys oder Werte) schätzen. Diese bilden die Grund-
lage für vertiefte wechselseitige Interaktion wie gemeinsame Aktivi-
täten und Kommunikation. Ähnliche Interessen, Charaktereigenschaf-
ten, vergleichbarer Humor sowie geteilte Wertvorstellungen und Ein-
stellungen wurden als Dimensionsmerkmale hierfür genannt und sor-
gen dafür, dass Gespräche und das Zusammensein als angenehm und 
unbeschwert erlebt werden. Dies kann durch die folgenden Inter-
viewbeispiele verdeutlicht werden: 
„Grundsätzlich sollten schon gewisse gemeinsame Interessen vorhanden sein, weil es 
ohne gemeinsamen Nenner keine Basis gibt, auf der man reden kann und sich versteht“ 
(Interview Fabio, Abs. 220) 
„Mir ist beispielsweise religiöse Toleranz, der Respekt gegenüber anderen Menschen, 
einfach wichtig und ich könnte nicht mit jemandem befreundet sein, der das nicht teilt. 
[…] Da wäre man einfach zu weit voneinander entfernt, als dass man da wirklich be-
freundet sein könnte“ (Interview Alina, Abs. 204) 

Obwohl Gemeinsamkeiten von zentraler Bedeutung im Hinblick auf 
Freundschaftserleben sind, wurde in den Interviews auch deutlich, 
dass Freundschaft nicht ausschließlich auf Gemeinsamkeiten bzw. 
Ähnlichkeiten beruht. Teilweise betonten die befragten Personen, dass 
auch der Umgang mit Unterschieden eine bedeutende Rolle spielt. 
Dies kam z.B. in Bezug auf allgemein unterschiedliche Interessen, 
aber etwa auch in Bezug auf unterschiedliche Lebensstile zur Sprache. 
In diesen Fällen wird somit Akzeptanz von Unterschieden als bedeu-
tend hervorgehoben. Darüber hinaus ist für einige Personen auch nicht 
sonderlich wichtig, immer einer Meinung mit ihren Freundinnen und 
Freunden zu sein, sondern vielmehr, dass unterschiedliche Interessen, 
Haltungen und Handlungen auch akzeptiert werden, ohne dass dies 
die Beziehung belastet. Diese Haltung zeigt sich insbesondere bei ei-
nigen Personen, die betonen, dass Freundschaft auch bedeutet, trotz 
Meinungsverschiedenheiten angenommen zu werden. Ein Beispiel 
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dafür liefert Marco, der beschreibt, wie wichtig ihm Offenheit und be-
dingungslose Akzeptanz im Umgang mit Differenzen in der Freund-
schaft sind: 
„Generell ist mir auch wichtig bei Freunden sagen zu dürfen, was man denkt. Die, die 
einem das dann nicht krummnehmen, zähle ich auch zu meinen wirklichen Freunden, 
die mich bedingungslos mögen und akzeptieren. Ich mache auch Fehler, die die dann 
nicht werten“ (Interview Marco, Abs. 172) 

Für nahezu alle befragten Personen ist Freundschaft vor allem mit Ge-
meinschaft bzw. Freundschaftsgenuss verbunden. Freundschaft wird 
als gemeinschaftliches Erleben verstanden, also als bewusstes Teilen 
von Zeit, Aktivitäten und Momenten des Zusammenseins. Die Freude 
am Miteinander steht dabei oftmals im Vordergrund: gemeinsam la-
chen, etwas unternehmen, nicht allein sein. Dabei ist häufig nicht ent-
scheidend, was genau getan wird, sondern dass es gemeinsam ge-
schieht. Diese Form von gelebter Gemeinschaft verleiht Freundschaf-
ten für viele eine besondere Bedeutung im Alltag. Die Studierenden 
beschreiben Freundschaft häufig als eine Form freiwilliger Nähe, die 
im Kontrast zu Einsamkeit steht und durch das Zusammensein an 
Wert gewinnt. Freundschaftsgenuss meint in diesem Zusammenhang 
das positive Gefühl, das aus der wiederholten und gerne gesuchten 
Gemeinschaft mit bestimmten Personen entsteht. Freundschaft bedeu-
tet für die interviewten Personen somit nicht nur, dass man sich kennt 
und miteinander Zeit verbringt, sondern dass man das Zusammensein 
als bereichernd erlebt. Diese Bedeutung zeigt sich exemplarisch in den 
folgenden Aussagen: 
„Dass man Spaß miteinander haben kann, dass man etwas zum Lachen hat und sich 

gegenseitig zum Lachen bringen kann“ (Interview Fabio, Abs. 220) 
„Wenn ich nicht in der Uni bin, dann treffe ich mich mit Freunden, da probiere ich 

auch eigentlich die ganze Zeit mich mit Freunden zu treffen, weil ich ein Mensch bin, 
der ungern alleine ist […] bin eigentlich am liebsten mit Freunden im Café oder ich 
guck auch einfach nur gerne einen Film mit Freunden, alles ist besser, als nur alleine 
zu sein“ (Interview Philine, Abs. 98) 

Gemeinsamkeiten und Gemeinschaft bzw. Freundschaftsgenuss wur-
den nahezu von allen befragten Personen erwähnt. Darüber hinaus 
konnten in den Interviews sechs weitere Freundschaftsdimensionen 
identifiziert werden (Ehrlichkeit, Vertrauen, Loyalität, Intimität, Un-
terstützung und Zuverlässigkeit), bei denen vor allem deutlich wurde, 
dass diesen teilweise personenspezifisch eine unterschiedliche Wich-
tigkeit beigemessen wurde und dass diese andererseits für viele Per-
sonen von wechselseitiger Bedeutung sind. Da diese sechs Dimensio-
nen Freundschaften über Gemeinsamkeiten und Gemeinschaft hinaus 
prägen und zugleich oftmals als zentrale Voraussetzungen für die Be-
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ständigkeit von Freundschaftsbeziehungen beschrieben wurden, kön-
nen sie auf übergeordneter Ebene als Grundpfeiler von Freundschafts-
beziehungen bezeichnet werden. 

Ehrlichkeit und Vertrauen wurden sehr häufig als absolut essenziell 
beschrieben. Beide werden zwar als eigenständige Dimensionen be-
schrieben, hängen im Erleben der befragten Personen jedoch häufig 
zusammen: Ehrlichkeit wurde als authentische, unverstellte Offenheit 
sowie Aufrichtigkeit beschrieben und umfasst auch Teilen der eigenen 
Gedanken, Gefühle und Wünsche. Damit ist für einige Personen auch 
verbunden, dass man in einer Freundschaft nichts zurückhalten oder 
vorspielen muss und die eigene Meinung offen sagen kann bzw. offen 
ansprechen kann, was man wirklich denkt. Vertrauen wiederum be-
schreibt das Gefühl, dass das, was man anderen anvertraut (z.B. Ge-
danken, Gefühle, Schwächen, Sorgen), vertraulich behandelt wird, 
was wiederum auch mit Verlässlichkeit zusammenhängt. Die fol-
gende Aussage bringt die wechselseitige Beziehung von Ehrlichkeit 
und Vertrauen besonders deutlich zum Ausdruck: 
„Ehrlichkeit. Das ist das größte Gebot. Vertrauen ist die Grundlage, aber ich finde, 
Vertrauen baut sich nur durch Ehrlichkeit auf. […] Ich bin eigentlich der Meinung, 
dass das nur auf einer ganz innigen Ebene funktionieren kann, wenn man jemandem 
von Anfang an sein komplettes Vertrauen zukommen lässt und das Risiko eingeht, dass 
es schiefgeht“ (Interview Elis, Abs. 128) 

Häufig wurde auch Loyalität genannt, womit eine anhaltende, persön-
liche Verbundenheit und Zueinanderhalten gemeint ist. In den Inter-
views kam dies vorwiegend in Bezug darauf zur Sprache, dass man 
erwartet, dass Freundinnen und Freunde zu einem halten und man 
auch erwartet, dass diese einen beispielsweise verteidigen. Dass dies 
auch sehr stark mit Verlässlichkeit und Vertrauen zusammenhängen 
kann, zeigen z.B. die beiden nachfolgenden Zitate: 
„Dass man zueinander hält und ja in erster Linie das. Also ich muss mich auf meine 
Freunde auch verlassen können. Ja das ist eigentlich so ziemlich das Wichtigste“ (In-
terview Finn, Abs. 254) 
„[…] wenn da dann eine sehr gute Freundin von mir dabei ist, dass die mich dann 

auch sozusagen verteidigen würde, dass da nicht schlecht über mich geredet wird“ (In-
terview Nadja, Abs. 170) 

Eine weitere zentrale Dimension, die in den Interviews zur Sprache 
kam und von einigen der befragten Personen als besonders relevant 
angesehen wird, ist Intimität. Dies wurde damit beschrieben, dass man 
viel übereinander weiß. Intimität hängt sehr stark mit Ehrlichkeit und 
Vertrauen zusammen, weil dies voraussetzt, dass sich Personen emo-
tional öffnen, was Vertrauen und Ehrlichkeit im Umgang miteinander 
erfordert. Dabei wurde in den Interviews deutlich, dass Intimität nicht 
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einfach vorhanden ist, sondern sich im Laufe gemeinsamer Interakti-
onen entwickelt, insbesondere durch gegenseitige Selbstoffenbarung, 
z.B. durch das Teilen persönlicher Erfahrungen. Carsten beschreibt 
Intimität z.B. als wechselseitigen Prozess, der auf gegenseitiger Of-
fenheit basiert. Intimität wird dabei als zentrale Voraussetzung für 
eine tiefere und tragfähige Freundschaftsbeziehung beschrieben: 
„Mir ist es auch wichtig, dass ich etwas vom Gegenüber weiß und […] der/die in Kon-
takt mit mir tritt auch über mich und mein Leben Bescheid weiß. Wenn sich jemand mir 
gegenüber nicht öffnet, dann verstehe ich das, aber wenn ein gewisses Level erreicht 
werden soll, dann muss eine gewisse Offenheit da sein“ (Interview Carsten, Abs. 200) 

Für viele der befragten Personen ist darüber hinaus Unterstützung ein 
zentrales Merkmal von freundschaftlichen Beziehungen, was eben-
falls zur Tragfähigkeit der entsprechenden Beziehungen beiträgt. Un-
terstützung wurde in den Interviews in zwei Formen benannt: zum ei-
nen als emotionale Unterstützung in belastenden Lebensphasen. Zum 
anderen als instrumentelle Unterstützung, etwa durch konkrete Hilfe-
leistungen im Alltag (z. B. bei Umzügen, Wohnungssuche oder ähnli-
chen praktischen Anliegen). 

Die emotionale Unterstützung zeigte sich in den Interviews in vielfäl-
tiger Weise. Für viele befragte Personen ist es besonders wichtig, dass 
Freundinnen und Freunde in schwierigen Momenten einfach nur prä-
sent sind und z.B. zuhören, Mitgefühl zeigen oder allein durch ihre 
Anwesenheit Sicherheit und Geborgenheit vermitteln. Eine weitere 
Form der emotionalen Unterstützung liegt in der Ablenkung von be-
lastenden Gedanken. Freundschaftsbeziehungen helfen dabei, schwie-
rige Situationen für einen Moment zu vergessen, z.B. durch gemein-
same Unternehmungen oder Gespräche, in denen gelacht werden 
kann. Auch das Anbieten von Ratschlägen oder das gemeinsame 
Nachdenken über Entscheidungen bzw. die damit verbundene Ent-
scheidungshilfe wurde mehrfach genannt. Für viele ist emotionale Un-
terstützung aber auch gleichbedeutend mit dem Wissen, in schwieri-
gen Situationen nicht allein zu sein, sich jederzeit an Freundinnen und 
Freunde wenden zu können und somit in Momenten der Unsicherheit 
Rückhalt zu erfahren. Dies kann durch die nachfolgenden Zitate bei-
spielhaft veranschaulicht werden: 
„Also gerade als die Trennung von meinen Eltern frisch war […] die war einfach für 
mich da, hat zugehört und da konnte ich mein Herz ausschütten“ (Interview Franziska, 
Abs. 348) 
„Wenn man merkt, dass die andere Person einen Motivationsschub braucht, dass man 
da auch einfach ein bisschen da ist“ (Interview Esra, Abs. 170) 
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Instrumentelle Unterstützung wurde ebenfalls von vielen Studieren-
den als wesentlicher Bestandteil von Freundschaft beschrieben. Dabei 
kann es sich um ganz unterschiedliche Hilfeleistungen im Alltag han-
deln. Häufig genannt wurden beispielsweise Unterstützung bei Um-
zügen. Einmalig genannt wurde dagegen die Hilfe beim Flirten. Dar-
über hinaus kann instrumentelle Unterstützung jedoch auch deutlich 
weitreichender ausfallen. So berichtet Johann, dass er in einer famili-
ären Krisensituation für längere Zeit bei einem Freund aufgenommen 
wurde: 
„Als die Situation mit meiner Familie sehr hitzig war, hat er mich eingeladen, bei ihm 
zu wohnen. Ich habe ungefähr einen Monat bei seiner Familie gewohnt“ (Interview 
Johann, Abs. 254) 

Insbesondere im Zusammenhang mit emotionaler und instrumenteller 
Unterstützung spielt für viele befragte Personen die Zuverlässigkeit 
von Freundinnen und Freunden eine zentrale Rolle. Damit ist gemeint, 
dass man sich im Alltag auf Freundschaftsbeziehungen verlassen 
kann, z.B. wenn konkrete Hilfe benötigt wird. Zuverlässigkeit bedeu-
tet in diesem Zusammenhang auch, dass man sich im Bedarfsfall si-
cher sein kann, Unterstützung zu erhalten. Dies kann durch die nach-
folgenden beiden Zitate verdeutlicht werden: 
„Dass man sich trotzdem, wenn gerade was wirklich Wichtiges ist […] immer an die 
Person wenden kann“ (Interview Leya, Abs. 138) 
„Sie müssen nicht immer sofort zur Stelle sein, aber dass man schon das Gefühl hat, 
dass sie für einen da sind“ (Interview Marla, Abs. 230) 

Insgesamt wurde sehr deutlich, dass sowohl die freundschaftliche Ge-
meinschaft bzw. Freundschaftsgenuss als auch das, was übergeordnet 
als Grundpfeiler von Freundschaftsbeziehungen bezeichnet wurde 
(Ehrlichkeit, Vertrauen, Loyalität, Intimität, Unterstützung, Zuverläs-
sigkeit), auf einer (wahrgenommenen) Gegenseitigkeit beruhen. Dies 
kann auch als Reziprozität bezeichnet werden. Gemeint ist damit eine 
als ausgeglichen empfundene Beziehung, in der Geben und Nehmen 
in einem fairen Verhältnis zueinander stehen. Reziprozität bezieht 
sich dabei vorwiegend auf emotionale Gegenseitigkeit, also das Ge-
fühl, dass Interesse, Wertschätzung und Engagement nicht einseitig 
sind. Entsprechend ist zentral, dass freundschaftliche Beziehungen 
nicht auf Verpflichtung oder Nutzenkalkül beruhen, sondern auf ei-
nem echten, wechselseitigen Interesse an der Person. Dies kann durch 
das nachfolgende Zitate verdeutlicht werden: 
„Was mir wichtig ist, dass sie die Zeit, die sie mit mir verbringen wertschätzen. Wenn 
ich das Gefühl habe, dass derjenige das nur aus Verpflichtung macht [...] dann habe 
ich da auch keinen Bock darauf“ (Interview Lennart, Abs. 192) 
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Tabelle 37: Dimensionen und Dimensionsmerkmale von Freundschaft 

Dimensionen Dimensionsmerkmale 
Gemeinsamkeiten Gemeinsame / ähnliche Interessen 

Charaktereigenschaften 

Humor 

Werte und Einstellungen 

G
ru

nd
pf

ei
le

r v
on

 
Fr

eu
nd

sc
ha

fts
be

zi
eh

un
ge

n 
H

om
op

hi
lie

 

Akzeptanz von Kein Verstellen nötig / man kann sein, wie man ist 
Unterschieden 

Intra-freundschaftliche Probleme ansprechen können 

Toleranz (anderer Meinungen) 

Geduld 

Akzeptanz Lebensstil / dessen, wie man ist 

Verständnis 

Gemeinschaft bzw. Gerne Zeit miteinander verbringen 
Freundschaftsge-

Spaß miteinander haben nuss 

Gut miteinander reden können 

Ehrlichkeit Meinung sagen / Offen sprechen 

Sagen, was man wirklich denkt 

Ehrlichkeit in Bezug auf andere Dimensionen und Di-
mensionsmerkmale 

Vertrauen Was man im Vertrauen sagt, bleibt vertraulich 

Vertrauen in Bezug auf andere Dimensionen und Di-
mensionsmerkmale 

Loyalität Zueinander halten 

Einander verteidigen 

Intimität Sich einander öffnen (Selbstoffenbarung) 

Unterstützung Instrumentelle Unterstützung 
(Umzüge, Flirten, Lernen, Korrekturlesen, Wohnung 
verleihen etc.) 
Emotionale Unterstützung 
(Präsenz, Ablenkung, Ratschläge, Entscheidungshilfe, 
Rückhalt) 

Zuverlässigkeit Sind da, wenn man sie braucht 

Zuverlässigkeit in Bezug auf andere Dimensionen und 
Dimensionsmerkmale 

R
ez

ip
ro

zi
tä

t a
ls 

ve
rb

in
de

nd
es

 P
rin

zi
p 

Quelle: orientiert an Christoph (2022), allerdings substanziell überarbeitet und erweitert. 
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Abschließend wird explizit darauf hingewiesen, dass Freundschaft ein 
multidimensionales Konzept ist. Die einzelnen Dimensionen sind 
nicht disjunkt, sondern teilweise äußerst stark zusammenhängend. 
Dass Freundschaft ein sehr komplexes Konstrukt ist, zeigt sich vor 
allem auch daran, dass die einzelnen Dimensionsmerkmale und damit 
auch die Dimensionen selbst personenspezifisch als unterschiedlich 
wichtig wahrgenommen und beschrieben werden, was beispielsweise 
auch bedeutet, dass zahlreiche Dimensionsmerkmale von einigen Per-
sonen als sehr wichtig hervorgehoben wurden, die wiederum von an-
deren Personen überhaupt nicht erwähnt wurden. Dies gilt ebenso für 
die Dimensionen. Diese und auch deren Merkmale sind somit nicht 
trennscharf. 

7.6.2 Bedeutung und Charakteristika enger Freundschaftsbezie-
hungen 

In Bezug auf enge Freundschaftsbeziehungen konnten keine anderen 
oder weiteren Freundschaftsmerkmale bzw. -dimensionen identifi-
ziert werden als jene, die im vorherigen Kapitel beschrieben wurden. 
Enge Freundschaften zeichnen sich für alle befragten Personen aus-
nahmslos durch eine sehr hohe individuelle Bedeutungszuschreibung 
aus. Es handelt sich bei engen Freundinnen und Freunden um Perso-
nen, bei denen ein hohes Maß an intrinsischer Motivation für die Be-
ziehung selbst besteht, was vor allem daran zu erkennen ist, dass der 
Kontakt zu Personen äußerst gerne gesucht wird und großes Interesse 
daran besteht, diesen Kontakt aufrechtzuerhalten. Man will mit diesen 
Freundinnen und Freunden reden, will erzählen, was einen gerade be-
schäftigt und will dies auch von den entsprechenden Personen wissen. 
Dies wird oftmals auch dadurch beschrieben, dass ein wirklich ehrli-
ches und aufrichtiges reziprokes Interesse am Leben der engen Freun-
dinnen und Freunde besteht und man auch sehr viel über diese weiß. 
Daran zeigt sich auch, dass eine Priorisierung existiert. Die Personen 
haben das Gefühl, dass sie sich immer an enge Freundschaftsbezie-
hungen wenden können, diese für sie da sind (sowohl hinsichtlich 
emotionaler als auch instrumenteller Unterstützung) und dass sie sich 
darauf auch jederzeit verlassen können. Carsten beschreibt dies z.B. 
wie folgt: 
„Besonders gute Freunde macht für mich aus, Freunde, die einem immer zur Seite ste-
hen. Wenn man sie braucht, die aber auch da sind, wenn man sie nicht braucht […]. 
Man weiß, es gibt sie, und wenn man sie bräuchte, dann könnte man sie mit einem Fin-
gerschnippen aktivieren. Genauso mache ich das auch bei meinen Freunden. Sollte 
mich jemand mal brauchen, dann wissen gute Freunde, dass sie auf mich zählen kön-
nen“ (Interview Carsten, Abs. 202) 
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Sowohl die hohe individuelle Bedeutung der Beziehung als auch die 
individuelle Priorisierung entwickeln und bekräftigen sich im Verlauf 
der gemeinsam verbrachten Zeit, wodurch sich die Beziehungsinten-
sität sukzessive erhöht. In den Interviews wurde deutlich, dass es Zeit 
braucht, Freundinnen und Freunde und deren Verhaltensweisen ken-
nenzulernen, und erst mit der Zeit entwickelt sich daraus schrittweise 
eine intimere und intensivere Beziehung. Nach und nach werden zu 
den im vorherigen Kapitel genannten Dimensionen bzw. Dimensions-
merkmalen (z.B. Ehrlichkeit, Zuverlässigkeit, Vertrauen, Unterstüt-
zungsbereitschaft) sukzessive individuelle Erfahrungswerte gesam-
melt. Daher basieren sowohl die individuelle Bedeutung der Bezie-
hung als auch die individuelle Priorisierung auf Kontinuität. Exemp-
larisch hierfür ist die Beschreibung von Lisa: 
„Aber ich denke, wenn man über einen gewissen Zeitraum einfach auch miteinander 
befreundet ist und sich sehr gut kennt, und ich meine, gerade so Sachen wie Vertrauen 
und so weiter, das sind Sachen, die sich einfach über eine Zeitspanne trotzdem auf-
bauen. Das ist ja in keiner Beziehung so, dass das einfach, zack, da sind“ (Interview 
Lisa, Abs. 206) 

7.6.3 Bedeutung von engen Freundschaften im Vergleich zu an-
deren sozialen Beziehungen 

Welche zentrale Rolle Freundschaften für die befragten Studierenden 
spielen, wird besonders deutlich, wenn man betrachtet, welchen Stel-
lenwert enge Freundschaftsbeziehungen in ihrem persönlichen Bezie-
hungsnetzwerk einnehmen. Dies kann anhand der Methode der kon-
zentrischen Kreise prägnant zusammenfassend dargestellt werden: 
Die Mehrheit der befragten Personen ordnete mindestens einen engen 
Freund bzw. eine enge Freundin, zumeist aber mehrere, emotional in 
den allerengsten Kreis ein, in welchen überwiegend ebenfalls die 
Kernfamilie (Eltern und, falls vorhanden, Geschwister) und (falls vor-
handen) Partnerin bzw. Partner eingeordnet wurden. Darüber hinaus 
gibt es auch einzelne Personen, die im engsten Kreis nur enge Freund-
schaftsbeziehungen einordneten und bei denen die Familie erst in spä-
tere Kreise eingeordnet wurde. Dies verdeutlicht, dass enge Freundin-
nen und Freunde eine enorme individuelle Bedeutung haben und teil-
weise sogar als primäre soziale Bezugspunkte fungieren. 

Die entsprechenden engen Freundschaften sind für die Studierenden 
aber nicht deshalb so wichtig, weil sie die Familie grundsätzlich erset-
zen, sondern weil sie diese als zusätzliche Bezugspersonen und Un-
terstützer ergänzen und erweitern. Enge Freundschaftsbeziehungen 
haben eine ergänzende Funktion, weil sie (wie in Kapitel 7.6.2 bereits 
gezeigt wurde) eine bedeutende Rolle in Bezug auf Gemeinschaft 
spielen, wobei hier vor allem die Freizeitgestaltung relevant ist, wel-
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che mit Freundinnen und Freunden oftmals völlig andere Unterneh-
mungen und Aktivitäten umfasst als mit der Familie. Markus be-
schreibt dies beispielsweise so: 
„[W]enn man Hobbys ausübt und mit der Familie hat man nicht immer Überschnei-
dungen und mit Freunden kann man eben zusammen Hobbys ausüben“ (Interview Mar-
kus, Abs. 216) 

Darüber hinaus empfinden Personen Freundschaftsbeziehungen in 
solchen Situationen als sehr wichtig, in denen sie Unterstützung benö-
tigen, welche Eltern, Geschwister oder auch Partnerschaften aus Sicht 
der befragten Personen entweder nicht leisten können oder bei denen 
sie aus Sicht der Studierenden nicht die richtigen Bezugspersonen 
sind. Dies kann sich einerseits auf instrumentelle Unterstützung be-
ziehen, wie beispielsweise die Hilfe bei Umzügen, Lernen, Flirten 
etc., andererseits aber vor allem auf emotionale Unterstützung und 
Beistand in Situationen, über die man mit Familie oder der Partnerin 
bzw. dem Partner nicht sprechen will oder kann wie z.B. famili-
äre/partnerschaftliche Probleme oder Sexualität. Darüber hinaus sind 
Freundschaften vor allem wichtig bei Problemen und Lebenssituatio-
nen, mit denen Familie oder Partnerschaften entweder nichts zu tun 
haben oder bei denen sie beispielsweise gar nicht helfen können, weil 
ihnen der Bezug oder die Kenntnisse dazu fehlen (z.B. Studium). 
Dadurch, dass Freundinnen und Freunde genuin andere Bezugsperso-
nen darstellen als Familie und Partnerschaftsbeziehungen, werden sie 
darüber hinaus vor allem wegen der damit oftmals verbundenen ande-
ren Sichtweisen und Perspektiven geschätzt. Johann beschreibt dies 
z.B. wie folgt: 
„Ein Freundeskreis ist auch, ich finde es interessant, […] ist nicht vom selben Niveau, 
[…] ich habe Freunde […], die promoviert haben, andere Freunde, die noch an der 
Uni sind, die noch beim Bachelor sind. Und sie haben viele verschiedene Perspektiven, 
die ich manchmal nicht habe“ (Interview Johann, Abs. 204). 

Ebenso wird mit engen Freundinnen und Freunden über emotional be-
lastende Themen gesprochen, die den Eltern teilweise bewusst ver-
schwiegen werden, damit diese sich keine Sorgen machen. Letzteres 
beschreibt Esra folgendermaßen: 
„Also mit Freunden ist es irgendwie einfacher das dann zu erzählen […] dass sie sich 
halt Sorgen machen und […] das kann man auch irgendwie so ein bisschen vermeiden, 
in dem man dann Sachen verschweigt“ (Interview Esra, Abs. 264) 

Enge Freundschaften haben aber auch eine erweiternde Funktion, weil 
sie neben Eltern, Geschwistern und Partnerschaften als zusätzliche 
emotionale Stütze dienen. Diesbezüglich ist es für viele der Studieren-
den vor allem auch besonders relevant, zu wissen, dass sie enge 
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Freundschaften haben, womit das Gefühl verbunden ist, dass diese im-
mer da sind und man sich jederzeit an sie wenden kann. Noah be-
schreibt dies beispielsweise wie folgt: 
„[W]eil das mir halt viel, viel Halt gibt und es ist gut zu wissen, dass Leute da sind, mit 
denen man was unternehmen kann, die einen verstehen, mit denen man Gemeinsamkei-
ten hat“ (Interview Noah, Abs. 238) 

7.7 Ergebnisse (II): Einflussmöglichkeiten von Freundschaftsbe-
ziehungen auf individuelle Bildungsleistung und die Relevanz 
von Beziehungsenge und Bildungskontextualität 

7.7.1 Hintergrundinformationen zur Ergebniseinordnung 

Die individuelle Bildungsleistung wird im tertiären Bildungsbereich 
primär durch Prüfungen und schriftliche Arbeiten bewertet. Im Rah-
men der durchgeführten Interviews wurden Klausuren und mündliche 
Prüfungen als Prüfungsformen (nötig hierfür: Lernen) sowie Hausar-
beiten, Seminararbeiten, Essays, Portfolioarbeiten und Abschlussar-
beiten (nötig hierfür: Verfassen einer schriftlichen Arbeit) als Prü-
fungsformen benannt. Das Lernen und das Verfassen schriftlicher Ar-
beiten mögen auf den ersten Blick relativ trivial erscheinen. Dabei 
handelt es sich jedoch nicht um singuläre Einzelhandlungen, die in 
identischer Weise ausgeführt werden. Im Rahmen der Interviews 
wurde sehr deutlich, dass dies von Studierenden sehr unterschiedlich 
gehandhabt wird und dass dies auch bei denselben Personen je nach 
Art und eingeschätzter Schwierigkeit und Bedeutung einer Prüfung 
sehr unterschiedlich sein kann. Auf Basis der Interviewergebnisse 
können sowohl das Lernen als auch das Verfassen schriftlicher Arbei-
ten in mehrere Phasen unterteilt werden. Dementsprechend kann auch 
der potentielle Einfluss anderer eine mehr oder weniger große Rolle 
spielen und sich z.B. nur auf bestimmte Phasen beziehen. Diese Pha-
sen werden nachfolgend ausführlicher beschrieben. Da diese Hinter-
grundinformationen nur zur besseren Einordnung der darauf folgend 
beschriebenen Ergebnisse notwendig sind und nicht den Schwerpunkt 
dieser Arbeit darstellen, wird auf die Darstellung von Interviewzitaten 
aus Gründen der besseren Lesbarkeit verzichtet. Diese Phasen stellen 
eine idealtypische Kategorisierung dar. Das bedeutet, dass einige Stu-
dierende alle Phasen durchlaufen, während andere sich auf einzelne 
Phasen konzentrieren oder bestimmte Arbeitsschritte auslassen. So-
wohl die Prüfungsvorbereitung als auch das Verfassen wissenschaft-
licher Arbeiten vollziehen sich aber zumeist in mehreren, teilweise 
überschneidenden Phasen. Während Prüfungen in der Regel durch 
eine strukturierte Vorbereitung mit verschiedenen Lernstrategien ge-
kennzeichnet sind, ist das Schreiben von Arbeiten durch ein prozessu-
ales, iteratives Vorgehen geprägt. Insgesamt sind die individuellen 
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Unterschiede zwischen den Studierenden beträchtlich und zwar so-
wohl hinsichtlich des Zeitaufwands als auch der gewählten Vorge-
hensweise. Dies kann auch bei denselben Studierenden variieren und 
so werden teilweise verschiedene Phasen – je nach Zeitdruck oder 
Schwierigkeit oder wahrgenommener Wichtigkeit – flexibel an die je-
weiligen Anforderungen angepasst. 

Lernverhalten 
Studierende verwenden unterschiedliche Strategien, um sich auf Prü-
fungen vorzubereiten. Während einige die Inhalte von Vorlesungen 
und Seminaren während des gesamten Semesters regelmäßig vor- und 
nachbereiten, beginnen andere erst wenige Tage oder Wochen vor ei-
ner Prüfung mit der intensiven Vorbereitung. Die Vorbereitungszeit 
variiert je nach Prüfungsfach, Umfang des Lernstoffs und Schwierig-
keitsgrad der Prüfung. Die meisten Studierenden kombinieren je nach 
Studienfach und Art der Prüfung mehrere Strategien. Ebenso kann es 
vorkommen, dass aus Zeitgründen bei einer Prüfung bestimmte Pha-
sen übersprungen werden, während sie bei anderen Prüfungen durch-
geführt werden. Die Prüfungsvorbereitung kann in vier idealtypische 
Phasen unterteilt werden. Alle vier Phasen werden von sehr vielen 
Studierenden teilweise (einzelne Phasen) oder vollständig im Rahmen 
von kooperativen Lern- und Arbeitsstrategien unterstützt bzw. durch-
geführt (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 7.7.6). Es gibt aber auch 
Studierende, die keine kooperativen Lern- und Arbeitsstrategien nut-
zen. 

1. Lernplan: Einige Studierende erstellen vorab einen Zeitplan, um die 
Lernphasen gezielt zu strukturieren und die Inhalte systematisch zu 
verteilen. Dies geht meist sehr schnell. 
2. Überblick verschaffen und Materialien zusammentragen: Über-
blick verschaffen und Materialien sammeln: Hier werden relevante 
Unterlagen gesichtet, geordnet und oft auch auf Materialien (z.B. Un-
terlagen, Mitschriften oder Zusammenfassungen) von Kommilitonin-
nen und Kommilitonen und Freundinnen und Freunden zurückgegrif-
fen. 
3. Auf- und Vorbereitung: Die eigentliche inhaltliche Auseinanderset-
zung erfolgt häufig durch das Schreiben von Zusammenfassungen, 
das Anlegen von Karteikarten oder das Bearbeiten von Fragenkatalo-
gen. Zusammenfassungen sind dabei die am häufigsten genannte Stra-
tegie, da sie helfen, den Stoff zu reduzieren und zielgerichtet zu ler-
nen. Insgesamt nimmt diese Phase oftmals die meiste Zeit in An-
spruch. 
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4. Lernen: In dieser Phase wird das Wissen wiederholt, oft durch ak-
tives Lesen, Erklären der Inhalte oder gemeinsames Abfragen. Alt-
klausuren werden genutzt, um den Lernstand zu überprüfen und sich 
mit möglichen Prüfungsfragen vertraut zu machen. 

Das Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten 
Das Verfassen von schriftlichen Arbeiten wird von vielen Studieren-
den als ein längerer, klar strukturierter Prozess beschrieben, der in der 
Regel aus mehreren Phasen besteht: 

1. Zeitplan: Ähnlich wie beim Lernen beginnt der Schreibprozess für 
einige mit einer strukturierten Zeitplanung, die meist sehr schnell er-
folgt. 
2. Themenfindung: Wenn kein festes Thema vorgegeben ist, wird die-
ser Schritt häufig als besonders herausfordernd und teilweise sehr 
langwierig beschrieben. Die Studierenden recherchieren z.B. anhand 
von Seminarunterlagen oder diskutieren Ideen mit anderen. Häufig ist 
damit auch eine mehr oder weniger umfangreiche Recherche und das 
Lesen von Fachliteratur verbunden. 
3. Vorüberlegungen und Recherchen: Diese Phase umfasst die Ent-
wicklung von Fragestellungen, Hypothesen oder analytischen Ansät-
zen sowie (spätestens jetzt, manchmal auch noch einmal) eine aus-
führliche Literaturrecherche. Manchmal wird auch eine erste Gliede-
rung erstellt. 
4. Schreibprozess: Einige Studierende beginnen direkt mit dem 
Schreiben, andere ordnen ihre Notizen zunächst einer Gliederung zu 
oder erstellen zunächst eine grobe Gliederung, mit deren Hilfe sie die 
Notizen in einem Dokument leichter sortieren können. Der Prozess ist 
stark iterativ. Häufig werden weitere Literaturquellen hinzugezogen, 
Texte überarbeitet oder Argumentationen umstrukturiert. Insgesamt 
nimmt diese Phase die meiste Zeit in Anspruch. 
Darüber hinaus kann es notwendig sein, während der Schreibphase 
Analysen (z.B. Datenanalysen) durchzuführen. Dies wird von einigen 
Studierenden als eigenständige Phase beschrieben. Teilweise findet 
sie auch vor der eigentlichen Schreibphase statt. Häufiger wurde dies 
im Rahmen der Interviews aber eher als parallel ablaufender Prozess 
beschrieben, da in den entsprechenden Abschnitten der Arbeiten Vor-
gehensweisen beschrieben, Ergebnisse dargestellt und interpretiert 
oder in den theoretischen Kontext eingeordnet werden müssen etc. In 
diesem Zusammenhang ist es daher häufig notwendig, Inhalte anzu-
passen, zusätzliche Literatur heranzuziehen oder bestimmte methodi-
sche Aspekte zu reflektieren etc. 
5. Abschlussphase: Hier erfolgt der Feinschliff, einschließlich Korrek-
turlesen, Überarbeitung und finaler Anpassungen. 
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Nachfolgende Ergebnisdarstellung 
In den folgenden Kapiteln 7.7.2 bis 7.7.7 wird dargestellt, inwieweit 
Freundschaften die individuelle Studienleistung beim Lernen und 
Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten beeinflussen können. Am Ende 
jedes Unterkapitels wird dabei jeweils auch auf die Relevanz der Be-
ziehungsenge zu den Freundinnen und Freunden eingegangen. Durch 
die sehr offene Herangehensweise (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 
7.2 und 7.3) besteht zusätzlich die Möglichkeit, dies in Relation zu 
anderen sozialen Beziehungen zu tun, um so herausstellen zu können, 
ob engen Freundschaftsbeziehungen im Vergleich zu anderen sozialen 
Beziehungen eine besondere Relevanz für bestimmte Funktionen zu-
kommt, da sie z.B. Funktionen erfüllen können, die durch andere so-
ziale Beziehungen nicht erfüllt werden können. Darüber hinaus wird 
jeweils auch erläutert, ob davon auszugehen ist, dass die Bildungskon-
textualität der sozialen Interaktionspartnerinnen und -partner relevant 
ist (ob Personen z.B. ebenfalls studieren und was sie studieren). In 
Kapitel 2.3 wurden theoretische Annahmen dazu zusammengetragen, 
wie Freundschaftsbeziehungen die individuelle Bildungsleistung be-
einflussen können. Dabei wurden verschiedene in der Literatur (zum 
Großteil nur exemplarisch oder sehr oberflächlich) beschriebene Ein-
flussmöglichkeiten kategorisiert und somit insgesamt sieben überge-
ordnete freundschaftsbezogene Einflussmöglichkeiten auf die indivi-
duelle Bildungsleistung dargestellt. Im Rahmen der qualitativen Ana-
lysen konnten darüber hinaus keine anderen bzw. weiteren übergeord-
neten Beeinflussungsformen identifiziert werden. Die grundsätzliche 
Kategorisierung entspricht also jener, die bereits in Kapitel 2.3 darge-
stellt wurde. Allerdings konnten diese Beeinflussungsmöglichkeiten 
wesentlich detaillierter nachvollzogen werden. Dies liegt unter ande-
rem daran, dass zahlreiche weitere Beeinflussungsmöglichkeiten in-
nerhalb dieser übergeordneten (kategorisierten) Beeinflussungsfor-
men identifiziert werden konnten. Abbildung 6 bietet einen struktu-
rierten Überblick über sämtliche im Rahmen der Interviews identifi-
zierten Einflussformen (in der Abbildung in Klammern dargestellt; 
ansonsten entspricht diese Abbildung, außer dass der erste Mechanis-
mus präziser benannt wurde, jener in Kapitel 3.3, S. 70) und stellt so-
mit eine vorweggenommene Ergebniszusammenfassung dar. Die dort 
aufgeführten Beeinflussungsmöglichkeiten werden im weiteren Ver-
lauf in thematisch gegliederten Unterkapiteln (Kapitel 7.7.2 bis Kapi-
tel 7.7.8) erläutert und durch Interviewaussagen veranschaulicht. 
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Abbildung 5: Einflussmöglichkeiten von freundschaftsbezogenem Sozialkapital auf in-
dividuelle Bildungsleistung auf Basis der qualitativen Ergebnisse 

Freundschaftsbezogenes 
Soziales Kapital Individueller 

Bildungserfolg 

Weitergabe von Informationen und 
Materialien 

Direkte Hilfs- und 
Unterstützungsleistungen 

Vergleichsprozesse 

Emotionale Unterstützung und 
Emotionaler Beistand 

Zusammenarbeit 

Austauschs- und Diskussionsprozesse 

Negative Verhaltensweisen 

(Allgemeine Informationen und Materialien, 
sensible Informationen und Materialien) 

(Aktives Nachfragen / um Hilfe bitten, 
Substitutive Aufgabenübernahme, 

Korrekturlesen und Feedback) 

(Vergleich mit Zielen und Ambitionen, 
Leistungsvergleich, Orientierung an 
Verhaltensweisen und Strategien) 

(freundschaftliche Verbundenheit und 
Interaktion, Verarbeitung negativer 

Erfahrungen, Zuspruch) 

(Gemeinsames Erarbeiten, Arbeitsteilung, 
Modifikation durch Ab- und Vergleich, 
Austausch und gegenseitiges Erklären, 

paralleles Lernen / Arbeiten, (Gegenseitiges) 
Abfragen) 

(Wissensaufbau und -verfestigung, 
Strukturierung und Formulierung von 

Gedankengänge, Relevanz und Sinnhaftigkeit 
von Lerninhalten reflektieren) 

(Deviantes Verhalten, gemeinsame 
Unternehmungen / soziale Verpflichtungen) 

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis der Datenanalyse. 

7.7.2 Weitergabe von Informationen und Materialien 

In Kapitel 2.3 wurde die Weitergabe von Informationen als potentiel-
ler Beeinflussungsmechanismus herausgestellt. Anhand der Inter-
views wurde deutlich, dass sich dies aber nicht nur auf allgemeine In-
formationen beziehen kann, sondern auch auf die Weitergabe von Ma-
terialien. Zwar stellen auch Materialien Informationen dar. Auf Basis 
der theoretischen Ausführungen ist dies aber zumindest nicht ganz 
eindeutig. 

Die Weitergabe von Informationen kann sich dabei auf allgemeine In-
formationen zu einem bestimmten Fach/Prüfung beziehen (in welcher 
Prüfung bekommt man leicht bzw. mit wenig Aufwand gute Noten, 
was könnte/wurde in vorherigen Klausuren abgefragt, was sollte bei 
bestimmten schriftlichen Arbeiten oder dem Schreiben einer Ab-
schlussarbeit beachtet werden etc.) oder kann organisatorische und 
strukturelle Aspekte des Studiums umfassen (was sollte man wann be-
legen etc.). Wie Studierende z.B. an diese Informationen gelangen, 
kann durch die beiden nachfolgenden Zitate verdeutlicht werden: 
„Dann also redet man so ein bisschen mit den Kommilitonen, wer das schon geschrie-
ben hat und dann hört man sowas raus wie „Ja das war genauso wie letztes Jahr die 
Klausur, schau dir die mal an“ oder „Ja da kommt immer sowas dran wie in den 
Übungsblättern, schau dir mal die an und so weiter“ (Interview Kilian, Abs. 115) 
„In der Uni weiß ich, dass in der letzten Polymerklausur die X [Name Freundin] sich 
mit einem Typen angefreundet hatte beim Lernen in der Bib, der da sehr sehr gut drin 
war und der auch wusste, dass diese Prüfung immer wieder gleich gestellt wurde und 
das weiß ich, dass wir uns damals mit dem nochmal direkt nachdem er sie geschrieben 
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hat zusammengesetzt haben und wir uns dann eigentlich schon alle Lösungen geholt 
hatten“ (Interview Nadja, Abs. 258) 

Hinsichtlich der Weitergabe von Materialien kamen in den Interviews 
sehr verschiedene Arten von Materialien zur Sprache, wobei am häu-
figsten die Weitergabe von Mitschriften, Zusammenfassungen, Alt-
klausuren und Übungslösungen erwähnt wurde. Mitschriften sind vor 
allem dann nützlich, wenn man eine oder mehrere Seminarsitzun-
gen/Vorlesungen verpasst hat, beispielsweise, weil man krank oder 
aus anderen Gründen verhindert war oder, weil man einfach keine 
Lust hat, die Veranstaltung selbst zu besuchen oder weil sich Veran-
staltungen überschneiden. 
„[…] wenn man eine Vorlesung verpasst, dann kann ich meine Freunde hier fragen, ob 
ich mir ihre Mitschriften ausleihen darf. Das klingt so als würde ich sie instrumentell 
gebrauchen (lacht). Natürlich noch Millionen andere Sachen, aber zum Beispiel das ist 
hilfreich“ (Interview Amalia, Abs. 366) 

Zusammenfassungen können dazu dienen, sich leichter einen Über-
blick zu verschaffen, sich die Erstellung einer eigenen Zusammenfas-
sung zu ersparen bzw. als Vorlage für die Erstellung einer eigenen 
Zusammenfassung oder zum Abgleich mit der eigenen Zusammenfas-
sung auf Vollständigkeit dienen. Ebenso werden sehr häufig Altklau-
suren und Übungslösungen ausgetauscht, die entsprechend eine leich-
tere und/oder bessere Prüfungsvorbereitung ermöglichen. 
„Ich geh alles durch, ich sammle was ich alles hab an Vorlesungsfolien, Altklausuren, 
was ich so von Freunden krieg. Ich informier mich, was Kommilitonen oder Bekannte 
da schon gemacht haben und dann schreib ich mir immer eine eigene Zusammenfas-
sung“ (Interview Nadja, Abs. 108) 
„Wir tauschen immer aus, was wir so haben, auch mit anderen Leuten. Wenn jemand 
schon Zusammenfassungen oder Altklausuren hat, tauschen wir die noch mit aus“ (In-
terview Linnea, Abs. 82) 

Im Normalfall funktioniert die Informations- und Materialweitergabe 
auf persönlichem Wege, d.h. man fragt bei Freundinnen und Freunden 
oder Kommilitoninnen und Kommilitonen nach, ob sie ein bestimmtes 
Fach bereits belegt haben bzw. wissen, wer noch in der Veranstaltung 
sitzt und fragt dann die entsprechende Person. Sie kann sich auch si-
tuativ und beiläufig in Gesprächen ergeben. Zwei Studierende er-
wähnten auch, dass dieser Austausch über Cloudspeicherdienste ge-
schehe. Die Weitergabe von Materialien kann hauptsächlich den Vor-
bereitungsphasen beim Lern- und Schreibprozess zugeordnet werden, 
kann aber auch zu jedem anderen Zeitpunkt eines Semesters erfolgen. 
„Ist bei uns auch relativ cool, so dann schreibst du einen an, dann gibt er dir alles was 
er hat und du gibst ihm alles, was du hast, dann quatschst du da bisschen drüber […] 
Also jetzt sehr speziell bei jedem Fach, aber das ist bei uns irgendwie ziemlich lässig in 
dem Studiengang, weil halt jeder einfach das hat, also das freigibt, was er hat“ (Inter-
view Marlon, Abs. 170) 
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Bei der zuvor beschriebenen Weitergabe von Informationen und Ma-
terialien handelt es sich eher um allgemeinere Informationen, die zwar 
sehr nützlich sein können, aber in der Regel nicht besonders sensibel 
sind. Diese Informationen können jedoch im Einzelfall hinsichtlich 
des Lern- bzw. Schreibaufwands sehr zeitsparend sein, wenn z.B. 
keine eigene Zusammenfassung geschrieben werden muss, sondern 
auf die Zusammenfassung einer anderen Person zurückgegriffen wer-
den kann. Darüber hinaus können sowohl Informationen als auch Ma-
terialien sensibel sein, z.B. weil deren Offenlegung für die betroffene 
Person negative Folgen haben könnte. Im Rahmen der Interviews 
wurde von einem Studenten erwähnt, dass er sich, als er unter Zeit-
druck stand, einen Exkursionsbericht von einem guten Freund besorgt 
hat, der diese Exkursion ein Jahr zuvor gemacht hat und diesen Ex-
kursionsbericht dann als seinen eigenen ausgegeben und auch so ein-
gereicht hat. Dies kann theoretisch für beide Interaktionspartner 
schwerwiegende Folgen haben (z.B. Plagiatsverfahren). 
„Ich habe mal einen Exkursionsbericht innerhalb von zwei Tagen schreiben müssen 
und der hat 30 Seiten gebraucht und ich hab dann mehr oder weniger einfach nur den 
einen übernommen von jemand anderen, der das schon ein Jahr früher gemacht hat. 
Also das fand ich sehr hilfreich“ (Interview Finn, Abs. 361-362). 

Relevanz Beziehungsenge und Bildungskontextualität 
In Bezug auf die Beziehungsenge ist wichtig zu differenzieren, ob es 
sich um allgemeine oder sensible Informationen und Materialien han-
delt. Bei allgemeinen Informationen oder Materialien ist die Bezie-
hungsenge nicht relevant. Dagegen scheint es eher relevant zu sein, 
genügend Personen zu kennen, regelmäßig Vorlesungen und andere 
universitäre Veranstaltungen zu besuchen oder Personen über andere 
Personen zu kennen bzw. so an Informationen zu gelangen. Alle Arten 
von Freundschaftsbeziehungen können diese Funktion erfüllen; aber 
auch Kommilitoninnen und Kommilitonen, zu denen keine enge Be-
ziehung besteht. Handelt es sich jedoch um sensible Informationen 
oder Materialien, können damit Risiken und Konsequenzen unter-
schiedlichster Art verbunden sein. In den Interviews konnte dies nur 
in Bezug auf die Weitergabe von Materialien herausgestellt werden, 
ist aber natürlich auch in Bezug auf Informationen möglich. Generell 
ist es eine Frage der individuellen Einschätzung, welche Materialien 
und Informationen als sensibel angesehen werden. Wenn Informatio-
nen oder Materialien als sensibel eingeschätzt werden, ist aber wich-
tig, dass ein enges Vertrauensverhältnis besteht. 

Für die Weitergabe von Informationen und Materialien ist die Bil-
dungskontextualität essenziell. Eltern können diese Funktion bei-
spielsweise nicht – oder nur in Bezug auf vergangene Erfahrungen mit 
dem tertiären Bildungssystem – erfüllen. Die Informationen, die in 
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den Interviews als relevant herausgestellt wurden, beziehen sich aber 
vorwiegend auf Prüfungsinhalte, die allgemeine Studienorganisation 
etc. 

7.7.3 Direkte Hilfs- und Unterstützungsleistungen 

Direkte Hilfs- und Unterstützungsleistung können sich auf Basis der 
Interviews durch drei Beeinflussungsformen manifestieren: Eine 
Möglichkeit ist aktives Nachfragen / Um Hilfe bitten. Dies ist abzu-
grenzen von der in Kapitel 7.8.7 beschriebenen Zusammenarbeit, weil 
hiermit eine potenzielle Beeinflussungsmöglichkeit gemeint ist, bei 
der es sich nicht um gemeinsame Verabredungen zum Lernen bzw. 
beabsichtigte und vereinbarte Gespräche/Diskussionen handelt, son-
dern vielmehr um aktive und sehr gezielte Nachfragen, die meist in 
Erklärungen münden. Zudem fehlt hier die Gegenseitigkeit; es werden 
gezielt Personen gefragt, ohne dass in dem Sinne eine Art (direkte) 
Gegenleistung gegeben bzw. dies von der anderen Person direkt ein-
gefordert wird. Dies kann z.B. durch das folgende Zitat verdeutlicht 
werden: 
„Ich habe etwas [in diesem Fach] bei den Rechnungen nicht verstanden und in den 
Übungen habe ich auch an meinen eigenen Mitschriften nicht verstanden, wie man von 
A nach B gekommen ist. Dann habe ich es abfotografiert und meinem Kumpel geschickt. 
Der hat seinen Bachelor und seinen Master in Physik gemacht. Der hat mir dann eine 
Sprachnachricht zurückgeschickt und dann habe ich es verstanden“ (Interview Carsten, 
Abs. 184) 

Diese Nachfragen können zwar auch zu einem gemeinsamen (länge-
ren) Zusammensitzen bzw. zu Besprechungen führen. Dies ist aber 
keine Voraussetzung und im Rahmen der Interviews bezog sich dies 
meist auf eher kürzere Frage-Antwort-Prozesse, aus denen eher kurze 
Besprechungen bzw. Erklärungen/Abstimmungen resultierten. Diese 
potenzielle Beeinflussungsform tritt z.B. dann auf, wenn Personen 
während der Prüfungsvorbereitung oder beim Schreiben einer Haus-
arbeit/Abschlussarbeit klar wird, dass sie etwas nicht verstanden ha-
ben, was für sie aber zu diesem Zeitpunkt sehr wichtig ist bzw. er-
scheint. Viele Personen haben im Rahmen der Interviews angegeben, 
dass sie bei Verständnisproblemen die entsprechenden Dozierenden 
ansprechen bzw. kontaktieren oder wenn das Problem während des 
Seminars/der Vorlesung auftritt, direkt nachzufragen. Abgesehen von 
der Nachfrage während Vorlesungen/Übungen waren aber in fast al-
len Fällen Kommilitoninnen und Kommilitonen oder Freundinnen 
und Freunde die erste Anlaufstelle. 
„Erstmal frage ich Leute. Wenn die das auch nicht verstanden haben, dann arbeite ich 
mit YouTube weiter. Und wenn es nichts auf YouTube gibt, dann gehe ich auf den Do-
zenten selber zu“ (Interview Tabea, Abs. 188) 
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Allerdings gibt es auch Personen, die nie direkte Nachfragen bei Do-
zierenden stellen oder solche, die dies nur dann tun, wenn sie sonst 
gar keinen anderen Weg mehr finden. 
„Ich frage nicht nach, also nicht, also in der Veranstaltung würde ich NIE danach fra-
gen. I: Warum nicht? B: Weil ich mich nicht traue […] ich frage dann Leute, die ich 
kenne“ (Interview Esra, Abs. 154-156) 
„Bei Dozenten gibt es eine Grenze. (..) Ich weiß nicht, woran das liegt, aber Dozenten 
spreche ich sehr selten an […] Vor diesen Personen, auch wenn sie einem helfen, es ist 
so eine Schamgrenze einfach. Bevor ich einen Dozenten anspreche, spreche ich lieber 
Freunde von mir an“ (Interview Joris, Abs. 161-165) 

Insgesamt ist besonders auffällig, dass diese Handlung des aktiven 
Nachfragens auch bei den Studierenden vorkommt, die ansonsten gar 
keine Form der Zusammenarbeit (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 
7.8.7) mögen. Sie kann in allen Phasen des individuellen Lern- oder 
Schreibprozesses, aber z.B. auch unabhängig davon während des Se-
mesters vorkommen. 

Eine weitere Möglichkeit direkter Hilfs- und Unterstützungsleistun-
gen stellt die substitutive Aufgabenübernahme dar. Damit ist gemeint, 
dass eine Person eine Aufgabe vollständig (oder zumindest überwie-
gend) für oder anstelle einer anderen Person übernimmt. Es handelt 
sich also nicht um eine Arbeitsteilung in dem Sinne, dass sich Perso-
nen bestimmte Arbeitsschritte aufteilen und somit den individuellen 
Einzelaufwand reduzieren (siehe hierzu ausführlicher: Kooperative 
Arbeitsteilung, Kapitel 7.7.6). Es ist vielmehr die komplette oder zu-
mindest überwiegende Übernahme von Aufgaben oder Teilaufgaben 
bzw. Arbeitsschritten durch andere gemeint. In den Interviews kam 
dies in Bezug auf die Datenauswertung in einer Hausarbeit zur Spra-
che, bei der die Datenanalyse ein essenzieller Bestandteil dieser Haus-
arbeit war. 
„Also für eine Hausarbeit musste ich mal so Daten auswerten und dann habe ich halt 

das so mit R, also das ist so eine Programmiersprache, nicht hinbekommen, also habe 
ich es das mit Windows, also mit Excel gemacht und weil ich von Excel halt keine Ah-
nung habe, da haben mir dann zwei Bekannte geholfen […] Weil ich ja, ich wusste 
nicht, wie ich das machen sollte und dann habe ich sie halt angeschrieben“ (Interview 
Nika, Abs. 544-546) 

Darüber hinaus konnte im Rahmen der Datenanalyse noch Korrektur-
lesen und Feedback als mögliche Form der Hilfs- und Unterstützungs-
leistung identifiziert werden. Damit ist gemeint, dass schriftliche Ar-
beiten wie Haus-/Seminararbeiten, Essays und/oder Abschlussarbei-
ten, welche benotet werden, durch andere Korrekturgelesen werden 
und den Personen ein entsprechendes Feedback gegeben wird. Im 
Rahmen der Interviews hat sich gezeigt, dass sich dies beispielsweise 
auf die folgenden Aspekte beziehen kann: 
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• Inhaltliche Aspekte, Gesamtverständlichkeit: sind alle Ge-
dankengänge klar, Umformulierungen, Herausstellen von 
Schwächen, z.B. fehlt etwas, gibt es Schwächen beim roten 
Faden / inhaltlicher Struktur etc. 

• Überprüfen von Fachlichem (setzt Fachwissen voraus) 
• Überprüfung bzw. Verbesserung von Orthographie, Inter-

punktion, Grammatik 
• Überprüfung der Zitation 

Insgesamt ist auffällig, dass die überwiegende Mehrheit mindestens 
eine Seminar-/Hausarbeit oder mindestens eine Abschluss- oder Zu-
lassungsarbeit Korrektur lesen ließ bzw. sich Feedback dazu eingeholt 
hat. Das Korrekturlesen und das damit verbundene Feedback kann der 
Abschlussphase beim Schreibprozess zugeordnet werden und als äu-
ßerst direkte Beeinflussung der individuellen Bildungsleistung ver-
standen werden, weil durch die gennannten Aspekte der Korrektur 
sehr leicht Änderungen durch andere vorgenommen oder zumindest 
vorgeschlagen werden können bzw. auf Schwächen hingewiesen wer-
den kann. Dies kann die Arbeit unter Umständen deutlich verbessern 
und somit einen sehr deutlichen Unterschied hinsichtlich der Beno-
tung darstellen. Dies zeigt sich auch daran, dass die absolute Mehrheit 
jener, die bereits andere ihre Arbeiten Korrektur lesen lassen haben, 
plant, dies auch in Zukunft zu tun. Sie empfinden dies als äußerst hilf-
reich und effektiv und denken, dass sich dadurch ihre Noten (teils 
deutlich) verbessern. Insgesamt kann dies durch folgendes Zitat 
exemplarisch verdeutlicht werden: 
„Eine Freundin […] wir machen das eigentlich immer gegenseitig, schon seit Jahren. 

Sie schickt mir ihre, ich schick ihr meine. […] Die hat immer sehr kluge Kommentare. 
Also nicht nur ‚das klingt jetzt sprachlich gut oder schlecht‘, sondern auch, also die 
hat, die stellt immer inhaltlich gute Fragen oder kann die Struktur gut erfassen oder 
wos noch unklar ist, also irgendwie hat sie das sehr gut drauf und das hilft mir dann 
immer sehr“ (Interview Milena, Abs. 154) 

Relevanz Beziehungsenge und Bildungskontextualität 
Die Beziehungsenge ist bei dieser Beeinflussungsform sehr wichtig. 
Bei allen Formen ist hiermit ein zwar mehr oder weniger hoher, aber 
dennoch altruistischer Einsatz der Gegenseite verbunden, der zwar re-
ziprok ausgeglichen werden kann, aber eben nicht muss. Beim aktiven 
Nachfragen/um Hilfe bitten werden gezielt Personen gefragt, ohne 
dass in dem Sinne eine Art (direkte) Gegenleistung gegeben werden 
könnte bzw. dies von der anderen Person direkt eingefordert wird. Ins-
gesamt wurde in nahezu allen Interviews erwähnt, dass Kommilito-
ninnen und Kommilitonen, zu denen entweder eine Freundschaft oder 
ein zumindest besseres Verhältnis besteht, die erste Anlaufstelle sind. 
Ein wesentlicher Vorteil von Freundschaftsbeziehungen besteht darin, 
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dass man Freundinnen und Freunde leichter erreichen kann, da man 
ohnehin häufig mit ihnen in Kontakt ist und dass es aufgrund des Ver-
trauensverhältnisses, das diesen Beziehungen meist zugrunde liegt, 
nicht mit Scham o.ä. verbunden ist. 
„Bei Freunden, denen kann ich halt vertrauen. Also bei Freunden habe ich das Gefühl, 
ich kann denen vertrauen und selbst wenn ich sau dumme Fragen stelle, kann ich denen 
vertrauen“ (Interview Joris, Abs. 109) 

Die substitutive Aufgabenübernahme kann zudem mit beidseitigen Ri-
siken verbunden sein. In dem oben dargestellten Beispiel zur Über-
nahme einer Datenanalyse wurde zwar über Bekannte gesprochen. 
Durch Nachfragen konnte aber herausgestellt werden, dass die beiden 
Bekannten eine sehr enge freundschaftliche Beziehung zu der befrag-
ten Person hatten. Es war nicht klar, ob die Datenanalyse angeleitet 
oder vollständig übernommen wurde. Letzteres ist aber durchaus vor-
stellbar und könnte beidseitige negative Konsequenzen mit sich brin-
gen, weshalb hier eine hohe Form von reziprokem Vertrauen nötig ist, 
also eine enge Beziehung. Beim Korrekturlesen ist besonders auffäl-
lig, dass die befragten Studierenden auf sehr viele verschiedene – aber 
allesamt enge – Beziehungsarten zurückgreifen. So lassen beispiels-
weise einige Personen, die ihre Arbeiten Korrekturlesen lassen, dies 
von ihren Eltern tun. Hierbei werden die Arbeiten zumeist von einem 
Elternteil, ab und zu aber auch von beiden Elternteilen Korrektur ge-
lesen. Auch werden viele Arbeiten von Geschwistern und/oder Part-
nerinnen bzw. Partnern gelesen. Darüber hinaus greifen viele diesbe-
züglich auf die Hilfe von Freundinnen und Freunden zurück. Dabei 
lassen die Studierenden sowohl fachfremde Personen oder auch Per-
sonen, die dasselbe oder etwas Ähnliches studiert haben, über ihre Ar-
beiten lesen. Dass Studierende beim Korrekturlesen auf vergleichs-
weise viele Beziehungsarten zurückgreifen, lässt sich dadurch erklä-
ren, dass die Studierenden ihre Arbeit(en) zumeist von denjenigen 
Personen Korrekturlesen lassen, von denen sie sich den größten Input 
bzw. die meiste Hilfe und vor allem Kompetenz erwarten. Ebenso ist 
es auch sehr oft so – insbesondere bei Abschlussarbeiten – dass die 
Studierenden ihre Arbeiten nicht nur von einer Person Korrektur lesen 
lassen, sondern von mehreren Personen, wobei es hier alle möglichen 
Kombinationsmöglichkeiten genannten wurden: Eltern und Freundin-
nen und Freunde, Eltern und Geschwister, Geschwister und Freundin-
nen und Freunde etc. Hauptsächlich geht es also um die erwartete 
Kompetenz, aber auch um die Wichtigkeit, welche die Studierenden 
einer entsprechenden Arbeit zumessen. Aufgrund des höheren Um-
fangs, der längeren Bearbeitungszeit und der höheren Gewichtungen 
hinsichtlich der Gesamtnote wird Abschlussarbeiten eine vergleichs-
weise größere Wichtigkeit zugemessen. Sie werden daher oftmals von 
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mehr Personen Korrekturgelesen als Seminar- oder Hausarbeiten. Da 
das Lesen von Arbeiten einen entsprechenden Zeitaufwand erfordert, 
ist die Beziehungsenge relevant, da es sich generell um eine zeitinten-
sive Tätigkeit handelt. Deshalb ist in engen Beziehungsformen eher 
jemand bereit, diese Aufgabe für eine andere Person zu übernehmen, 
weshalb auch die Hilfsbereitschaft im Allgemeinen stärker ausgeprägt 
ist. Darüber hinaus besteht in Beziehungen dieser Art auch eine hö-
here Vertrauensbasis und man kennt einander besser und kann sich 
gut einschätzen. Das zeigt sich z.B. auch daran, dass die entsprechen-
den Personen die Arbeiten ebenjenen Personen in ihrem engeren Kreis 
zum Lesen geben, deren Stärken/Kompetenzen sie gut einschätzen 
können und von denen sie sich den besten Input erwarten. 
„Also an die zwei Personen gebe ich das dann meistens. Weil ich denen auch vertrauen 
kann, weil ich weiß, die kennen sich meistens aus“ (Interview Joris, Abs. 149) 
„Ich wusste, dass die sehr zuverlässig ist und Germanistik studiert, daher auch von 
Rechtschreibung und Syntax richtig Ahnung hat. Ich habe sie dann gefragt, ob sie es 
machen würde. Sie meinte, ja klar kein Problem. Dann habe ich sie ihr gegeben“ (In-
terview Marco, Abs. 150) 

Die Bildungskontextualität ist bei diesen Beeinflussungsmöglichkei-
ten sehr zentral. Nur wenn die entsprechenden Personen sich gut ge-
nug mit etwas auskennen, können sie dabei helfen bzw. unterstützen. 

7.7.4 Vergleichsprozesse 

Eine weitere potenzielle Beeinflussungsform der individuellen Bil-
dungsleistung, welche im Rahmen der Interviews wiederholt zur Spra-
che kam, sind Vergleichsprozesse. Viele Studierende haben beschrie-
ben, dass es durch den direkten Vergleich mit anderen zu einer stär-
keren Motivation und dem Wunsch nach besseren Leistungen kommt, 
was beispielsweise dazu führen kann, dass man mehr lernt und sich 
besser vorbereitet. Soziale Kontakte dienen somit als Referenzrahmen 
und der Vergleich mit allgemeinen Zielen und Ambitionen der ande-
ren kann dazu führen, dass man selbst mehr Motivation und Leis-
tungsbereitschaft und individuelle Ambitionen entwickelt, was letzt-
endlich in einer besseren individuellen Leistung resultieren kann. An-
dererseits kann es ebenso sein, dass man sich durch andere mitziehen 
lässt und sich sozusagen von deren Motivation und/oder Leistungsbe-
reitschaft anstecken lässt und dadurch mehr Zeit und Aufwand in bil-
dungsbezogene Tätigkeiten steckt, als man das aus intrinsischer Mo-
tivation heraus tun würde: 
„Jetzt im Studium hat man es meistens mit Leuten zu tun, die schon auch ambitioniert 
sind und auch ein bisschen was machen. Daran orientiert man sich natürlich auch ein 
bisschen. Ich glaube, wenn man nur mit Leuten zusammen wäre, die überhaupt nichts 
machen, dann wäre das für das eigene Studium auch nicht so förderlich“ (Interview 
Fabio, Abs. 286) 
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„[Als] ich Wirtschaftswissenschaft angefangen habe zu studieren […] da haben wir [er 
und ein Freund] zusammen gelernt, […] dem ist vor allem der Matheteil leichter gefal-
len als mir. Vielleicht auch, weil ihm einfach das Studium mehr Spaß gemacht hat und 
so und er sich einfach mehr reingehängt hat und da hat er mich durchaus auch immer 
bisschen gepusht. […] Also jedenfalls als er dann vor mir fertig war […] gings auch 
tendenziell erstmal mit den Noten nach unten. Weil ich einfach niemanden mehr hatte, 
der mich da mitzieht“ (Interview Finn, Abs. 338) 

Eine weitere Form der Beeinflussung ist der konkrete Vergleich mit 
den Leistungen anderer. Hier steht nicht nur die allgemeine Motiva-
tion im Vordergrund, sondern der direkte Vergleich der eigenen Noten 
(zum Teil auch des Lernaufwandes) mit denen von befreundeten Mit-
studierenden. Dabei geht es nicht unbedingt um Konkurrenz im nega-
tiven Sinne, sondern um einen konstruktiven Vergleich, der zu weite-
ren Verbesserungen anspornen kann. 
„[…] tatsächlich auch so, dass man einfach keine schlechteren Noten haben wollte als 

die anderen, ohne dass man, wenn der andere besser war, missgünstig war, das über-
haupt nicht, weil ist ja einfach nur schön für die anderen, wenn die ne Supernote haben, 
ich gönn das jedem“ (Interview Alina, Abs. 312) 
„Ach, wenn man vielleicht schon so auch miteinander redet so ‚Was du hast abends 
nochmal hingesetzt und das gelesen?‘ und dann denkt so ‚Oh jetzt habe ich ein schlech-
tes Gewissen, jetzt mache ich das vielleicht auch‘. Und vielleicht auch weil man sich 
mal doch unterhalten hat über was und sich das dann doch besser einprägt, wenn der 
Andere gesagt hat ‚Ich merk mir das so‘“ (Interview Fenja, Abs. 350) 
„Also son bisschen das wer ist jetzt besser in der Klausur, das klingt so streberhaft 
alles, aber, dass man sich son bisschen gebattlet hat, kam schon auch vor“ (Interview 
Franziska, Abs. 322) 

Im Rahmen der Datenanalyse konnte ebenfalls die Orientierung an 
Verhaltensweisen und Strategien als weitere mögliche Beeinflus-
sungsform identifiziert werden. Hierbei übernehmen Studierende 
nicht nur Lernstrategien oder Arbeitsweisen anderer, sondern auch 
Verhaltensweisen, die sich positiv auf ihre Studienleistung auswirken 
können. 
„Der X [Name Freund] war immer sehr diszipliniert, der hat DIN-A2-Blätter bei sich 

im Zimmer gehabt, wo der Monat aufgeteilt war in Tage und hat vorausgeplant, was er 
wann, wo, wie lernt. Das hat schon Eindruck hinterlassen […] Wenn ich etwas sehe, 
was ich gut, positiv finde, dann versuche ich das in mir abzuspeichern. Zum Beispiel ist 
es beim Einen die Planungsfähigkeit, beim Anderen ist es die Coolness, nicht zu über-
reagieren, wenn der Druck mal zu groß wird“ (Interview Carsten, Abs. 272-274) 

Insgesamt können diese Beeinflussungsformen keiner spezifischen 
Phase des Lern- oder Schreibprozesses zugeordnet werden, sondern 
finden über einen längeren Zeitraum bzw. nicht notwendigerweise 
während Lern- und Schreibphasen statt, auch wenn sie dort oftmals 
besonders deutlich hervortreten. 
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Relevanz Beziehungsenge und Bildungskontextualität 
Die Enge der Beziehung spielt im Hinblick auf allgemeine Ziele und 
Ambitionen teilweise eine Rolle. Im Rahmen der Interviews wurde er-
sichtlich, dass sowohl das allgemeine Umfeld (ohne dass hier enge 
Beziehungen bestehen müssen) als allgemeiner Referenzrahmen die-
nen kann. Ebenso wurde aber auch deutlich, dass enge Beziehungen 
(enge Freundschaften, Familie, Partnerschaften) in diesem Fall sehr 
relevant sein können. Hinsichtlich des Vergleichs mit Leistungen an-
derer bieten enge Beziehungen den Vorteil, dass man mit diesen Per-
sonen ein vertrauteres Verhältnis hat und somit die tatsächlichen Leis-
tungen (z.B. konkrete Noten) häufig mitbekommt, da man mit diesen 
engen Freundinnen und Freunden auch viel mehr kommuniziert und 
interagiert. Das Gleiche gilt für die Orientierung an Verhaltensweisen. 
Wenn man sich häufig sieht und interagiert, besteht eine höhere Wahr-
scheinlichkeit, entsprechende Verhaltensweisen eher und genauer 
wahrzunehmen und sich somit auch daran orientieren zu können bzw. 
Vor- oder Nachteile des Verhaltens eher zu erkennen. 

Die Bildungskontextualität ist bei allen drei Beeinflussungsformen 
sehr zentral. Es ist davon auszugehen, dass die Wahrnehmung von Er-
folg und Anstrengung bzw. eine potenziell positive Auswirkung auf 
die individuelle Bildungsleistung stark davon abhängt, ob die betref-
fenden Personen in vergleichbaren Bildungsstrukturen agieren bzw. 
über eine entsprechend hohe Bildung verfügen, damit sich die entspre-
chenden Vergleichsprozesse als positiv erweisen können. 

7.7.5 Emotionale Unterstützung 

Wie bereits in Kapitel 7.6.1 beschrieben, zeichnet sich Freundschaft 
für viele Personen durch Gemeinschaft aus, was bedeutet, dass man 
mit den entsprechenden Personen sehr gerne Zeit verbringt und ge-
meinsam Spaß hat. Besonders eindrücklich kann dies in Bezug auf die 
individuelle Bildungsleistung aber auch damit in Verbindung gebracht 
werden, dass viele Personen – selbst in anstrengenden Lern- und 
Schreibphasen – nicht auf freundschaftliche Kontakte verzichten, son-
dern vielen Studierenden diese trotzdem sehr wichtig sind. Auch wenn 
die Treffen vergleichsweise weniger stattfinden und/oder von kurzer 
Dauer sind, erwähnten einige Studierende, dass sie diese Treffen als 
bewussten Ausgleich zum Lernen brauchen, weil diese einen (teil-
weise äußerst) motivationalen Charakter haben und es ihnen dadurch 
wiederum leichter fällt, effektiv(er) zu lernen. 
„Man merkt das, dass es einem doch wieder besser geht, wenn man mal wieder geredet 

hat und man rausgekommen ist“ (Interview Nika, Abs. 282) 
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„Ich bin viel motivierter, wenn ich weiß, wir gehen am Abend, und wenn wir nur am 
Abend zusammen essen gehen oder so, bin ich den Tag über motivierter, weil ich weiß, 
dass ich noch was Schönes hab“ (Interview Nadja, Abs. 114) 
„Ja ich treffe mich [auch in Prüfungsphasen] noch mit Freunden, also ich brauche das 

auch. […] weil man da den Kopf halt frei bekommt und mal wieder, also da kann man 
kurz diesen Druck vergessen, dass man das und das bis zu dem und dem Zeitpunkt ler-
nen muss, weil man sonst vielleicht durch die Prüfung fällt. Und dann kann man einfach 
mal irgendwie zwei Stunden was Anderes reden, was Anderes machen“ (Interview 
Leya, Abs. 148-152) 
„Sonst gehts mir irgendwann nicht gut. Also ich bin keiner, der sich da Wochen in die 
Bib einsperren kann“ (Interview Kilian, Abs. 142) 

Die Wichtigkeit emotionaler Unterstützung zeigt sich darüber hinaus 
auch in der Funktion, negative Erfahrungen zu verarbeiten. Studie-
rende stehen im Laufe ihres Studiums vor vielen herausfordernden Si-
tuationen, bei denen sie Beistand von anderen brauchen. Freundinnen 
und Freunde können als Zuhörer fungieren, Trost spenden, dabei hel-
fen Ängste einzuordnen und dadurch auch teilweise nehmen, Rat-
schläge geben etc. Dies bezieht sich sowohl auf Situationen, die sich 
durch das Studieren ergeben können, aber auch auf Probleme, die kei-
nen Bezug zum Studium haben, sich wiederum aber trotzdem auf die 
eigene Leistung im Studium auswirken können, weil sie anderenfalls 
belastend für die Person sind. Ein Beispiel hierfür sind Beziehungs-
probleme oder andere emotionale und belastende Krisen: 
„Manchmal erscheinen einem auch Sachen selbst viel größer, die es überhaupt nicht 
sind, und [wenn Freunde] einen dann rausziehen und sagen, dass es nicht so tragisch 
ist. Ich finde, vor allem um wieder Motivation zu bekommen, wenn man mal einen 
Durchhänger hat, egal ob es mit Lernen zu tun hat oder raus zu gehen und was zu 
machen und mal wieder ein Glücksgefühl zu haben […] Bei der kompletten Trennung 
war X [Name Freundin] die allerwichtigste Person für mich. Sie hat mir da extrem viel 
geholfen. Auch danach hat X [Name Freund], bei der zweiten Geschichte, die angefan-
gen hat und nicht schön für mich geendet ist, mich aus dem Loch gezogen und mir ge-
holfen die schönen Seiten wieder zu sehen“ (Interview Linnea Abs. 134 und 204) 
„Also Freunde sind immer wichtig und wenn irgendwas ist, also ich schreib den ganzen 

Tag mit irgendwem, aber tatsächlich war X [Name Freundin] in Ungarn bei den ersten 
Prüfungen, weil das SO schwer war und man so weit weg war und das war SO anders 
und ich war durchaus verzweifelt und sie war so Komm wir schaffen das […] unterstüt-
zend genau“ (Interview Fenja Abs. 358-360) 

Eine weitere Form emotionaler Unterstützung stellt Zuspruch dar, der 
z.B. auch mit Ratschlägen verbunden sein kann. Diesbezüglich er-
wähnten die Studierenden, dass sie emotionale Unterstützung ge-
braucht haben bzw. es ihnen in Momenten und Phasen geholfen hat, 
wenn sie sich etwas nicht mehr zugetraut haben oder aufgeben woll-
ten, sie Dinge als zu schwer wahrgenommen oder sich einfach über-
fordert oder allein gelassen gefühlt haben oder auch wenn sie einen 
Anstoß gebraucht haben, um etwas überhaupt anzufangen. Dies kann 
durch die nachfolgenden Zitate sehr gut verdeutlicht werden: 
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„Jetzt gerade vorm Staatsexamen X [Name zweier Freundinnen] […] die mich aber 
beide überredet haben, dass ich das Staatsexamen jetzt im März schreibe, weil ich über-
legt hatte, mich wieder abzumelden und vielleicht nochmal ein halbes Jahr mehr zu 
lernen, aber eigentlich hatte ich auch keine Lust, im Sommer zu lernen und dann haben 
die beide gesagt, ‚ne du bleibst angemeldet, du hast jetzt noch drei Monate, du schaffst 
das‘ und ich dachte mir so okay ich bleibe angemeldet, ich schaffe das“ (Interview 
Leya, Abs. 216-218). 
„Gerade auch über den Faktor, dass von außen jemand da ist der sagt, du schaffst das 

schon. Oder einem einen Blick geben kann, was man das nächste Mal besser machen 
kann“ (Interview Lennart, Abs. 252). 

Diese Beeinflussungsform kann während aller Phasen des Lern- und 
Schreibprozesses aber auch während des gesamten Semesters bzw. 
Studiums vorkommen. 

Relevanz Beziehungsenge und Bildungskontextualität 
Die Enge der Beziehung ist für die emotionale Unterstützung sehr re-
levant. Im Rahmen der Interviews wurde sehr deutlich, dass alle be-
fragten Studierenden über sie belastende Situationen und Probleme – 
von einigen wenigen Ausnahmen abgesehen – nur mit Personen spre-
chen, zu denen sie auch eine sehr enge Beziehung haben. Dazu zählen 
vor allem Eltern, andere Familienmitglieder, Partnerschaften und enge 
Freundschaften. Dies hängt damit zusammen, dass Probleme eher ge-
genüber Personen geäußert werden, die man zum einen sehr gut kennt 
(und die einen wiederum sehr gut kennen) und zu denen man zum an-
deren ein hohes Maß an Vertrauen hat. In Kapitel 7.6.3 wurde bereits 
herausgearbeitet, dass Freundinnen und Freunde den Studierenden in 
emotional schwierigen und belastenden Situationen und Phasen als 
wichtige Begleitpersonen dienen und im Vergleich zu anderen engen 
sozialen Beziehungen eine ergänzende bzw. erweiternde Funktion 
übernehmen können. In Bezug auf allgemeine persönliche Probleme, 
Krisen etc. können alle Arten von engen Beziehungen (Familie, Part-
nerschaften, Freundschaften) relevant sein. Obwohl sich die Enge der 
Beziehung als wichtiger Erklärungsfaktor herausgestellt hat, gibt es 
zwischen den Befragten Unterschiede, mit wem sie über solche Prob-
leme sprechen bzw. wem sie sich in solchen Situationen anvertrauen: 
Einige sprechen mit allen ihnen nahestehenden Personen über solche 
Probleme, andere vor allem mit der Partnerin bzw. dem Partner, mit 
engen Freundinnen und Freunden außerhalb des Studiengangs und Fa-
milienmitgliedern oder nur mit eng befreundeten Kommilitoninnen 
und Kommilitonen, die wiederum zu den engsten Freundinnen und 
Freunden gehören. 

Die Bildungskontextualität ist vor allem in Bezug auf Situationen und 
Probleme, die den Studienkontext betreffen, sehr zentral. Besonders 
auffällig ist dabei, dass die befragten Studierenden eher mit engen 
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Freundschaften oder Partnerschaften als mit ihren Eltern darüber spre-
chen. Dies begründeten die befragten Studierenden zumeist dadurch, 
dass die Eltern entweder zu wenig Bezug zur Situation hätten (z.B. 
selbst nicht studiert oder keine Ahnung von dem Studienfach haben) 
und/oder zu leicht überreagieren und sich Sorgen machen: 
„Also mit Freunden ist es irgendwie einfacher das dann zu erzählen und ja den Eltern 
muss man auch nicht alles erzählen. Also es geht tatsächlich nicht darum, dass sie dann 
sagen Ja du kannst gar nicht gut lernen oder so, sondern dass sie sich halt Sorgen 
machen und dann das kann man auch irgendwie so ein bisschen vermeiden, indem man 
dann Sachen verschweigt“ (Interview Esra, Abs. 264) 
„Ja, aber nur mit diesen engen Freunden. Ich rede nicht mit jedem darüber. Das ist 

glaube ich auch eine Sache des Schams, deswegen macht man das nie“ (Interview Ta-
bea, Abs. 272) 

7.7.6 Zusammenarbeit (Kooperative Lern- und Arbeitsstrate-
gien) 

Wie bereits beim individuellen Lernverhalten erwähnt, beziehen viele 
Personen beim Lernen andere Personen auf verschiedenste Art und 
Weise mit ein. Dies kann in mannigfaltiger Weise geschehen und es 
handelt sich hierbei um kooperative Lern- und Arbeitsstrategien. Ei-
nige Personen haben einzelne der im Folgenden beschriebenen For-
men auch explizit als Lerngruppe bezeichnet, wohingegen andere Stu-
dierende angegeben haben, dass sie nicht an Lerngruppen teilgenom-
men haben, aber die exakt selben Formen (teilweise aber nur einzelne 
Formen) beschrieben haben. Hieran wird sehr deutlich, dass Studie-
rende teilweise etwas völlig anderes unter dem Begriff Lerngruppe 
verstehen. Anhand der Interviews lassen sich insgesamt sechs Formen 
von kooperativen Lern- und Arbeitsstrategien unterscheiden, welche 
im Folgenden genauer erläutert werden. 

Arbeitsteilung 
Die Arbeitsteilung betrifft die Vorbereitung für das spätere Lernen 
und kann der beim individuellen Lernverhalten erläuterten Phase der 
Aufbereitung/Vorbereitung zugeordnet werden. In den Interviews 
kam dies mehrfach zur Sprache und kann anhand des Beispiels einer 
Lehramtsstudentin gut verdeutlicht werden. In diesem Fall ging es da-
rum, dass für die Staatsexamensvorbereitung eine große Menge an 
Lehrunterlagen zur Verfügung stand, welche im Hinblick auf das tat-
sächliche Lernen dieses Stoffes zusammengefasst werden sollte, um 
das Lernen zu erleichtern. An diesem Beispiel wird deutlich, dass es 
ausschließlich um die Reduktion des Vorbereitungsaufwandes ging. 
Dies kann somit eine erhebliche Erleichterung darstellen, weil die 
Aufbereitungs-/Vorbereitungsphase häufig länger dauert als das tat-
sächliche Lernen. 
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„[Ich] habe mich auch immer viel mit Freunden abgesprochen oder dass wir uns was 
aufgeteilt haben. Also ich fasse die erste Hälfte zusammen und du die andere Hälfte. 
Und dann habe ich es versucht, mir eine Woche in meinen Kopf zu prügeln“ (Interview 
Leya, Abs. 88) 

Gemeinsames Erarbeiten 
Eine weitere Form von kooperativen Lern- und Arbeitsstrategien ist 
es, sich zu treffen um Unterlagen oder Lösungswege gemeinsam zu 
erarbeiten, was hier als gemeinsames Erarbeiten bezeichnet wird und 
ebenfalls der beim individuellen Lernverhalten erläuterten Phase der 
Aufbereitung/Vorbereitung zugeordnet werden kann. Im Rahmen der 
Interviews wurde dies in Bezug auf Zusammenfassungen und Rechen-
aufgaben erwähnt. In beiden Fällen existieren klare Ziele bzw. Aufga-
benstellungen. Die gemeinsamen Treffen dienen dann der gemeinsa-
men Erarbeitung und erhöhen die Sicherheit der beteiligten Personen, 
dass die gefundene Lösung die richtige ist bzw. helfen diese Austäu-
sche, Unklarheiten und/oder mögliche Probleme zu identifizieren, die 
dann gemeinsam diskutiert werden können oder entsprechende Lö-
sungen schneller zu finden. Exemplarisch hierfür ist zum Beispiel der 
Interviewausschnitt von Leya: 
„Ja und für Chemie, wir hatten viel chemisches Rechnen, das haben wir auch oft ein-

fach zusammen gemacht, weil also auch in Gruppen von drei, vier Leuten, weil wenn 
man alleine dran sitzt und an einer winzigen Teilaufgabe scheitert, dann kann man ir-
gendwie die ganze Frage nicht beantworten und das ist wahnsinnig frustrierend und in 
der Gruppe kommt halt dann doch irgendwie eher jemand drauf“ (Interview Leya, Abs. 
90) 

Modifikation durch Ab- und Vergleich 
Die Modifikation durch Ab- und Vergleich bezieht sich darauf, dass 
sich Personen treffen, um gezielt Unterlagen, Zusammenfassungen 
oder Lösungen (z.B. bei Rechenaufgaben oder der Beantwortung von 
Fragekatalogen) abzugleichen, die zuvor individuell be- bzw. erarbei-
tet wurden. Wie auch die beiden vorherigen Formen kann diese der 
Aufbereitung/Vorbereitungsphase zugeordnet werden. 
„[…] wir haben halt oft Fragenkataloge bekommen […] mit insgesamt 200, 300 Fra-
gen. Da hat sich halt jeder daheim hingesetzt […] Und dann haben wir uns zusammen-
gesetzt und geguckt, was übereinstimmt und was halt gegebenenfalls noch fehlt, was die 
anderen vielleicht haben und haben das halt ergänzt und dadurch […] hat das eigent-
lich immer ziemlich gut geklappt, dass die Fragen letztendlich korrekt beantwortet wa-
ren in der Klausur“ (Interview Franziska, Abs. 154-158) 
“Wir treffen uns frühestens drei Wochen vor der Klausur, wenn jeder schon mal alles 
durchgeguckt hat und weiß, worums geht und dann gehen wir meistens die Unterlagen 
alle durch und jeder fragt dann, bei den Sachen, die er nicht verstanden hat die ande-
ren“ (Interview Noah, Abs. 172) 
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Austausch und (gegenseitiges) Erklären 
Unter Austausch und (gegenseitiges) Erklären wurden alle Formen 
von gemeinsamen Treffen subsumiert, die ebenjenes zum Ziel hatten. 
Diese Treffen finden gezielt und nur zu diesem Zweck statt, wobei sie 
auch mit anschließenden Freizeitaktivitäten verbunden sein können. 
Dabei kann es auf einfachster Ebene darum gehen, abzuklären, was 
man lernt oder schon gelernt hat und ob sich dies mit der (geplanten 
oder schon geschehenen) Vorbereitung der anderen Personen deckt. 
Häufiger geht es aber darum, sich gegenseitig konkrete Inhalte zu er-
klären, die der jeweils anderen Person unklar sind oder über spezifi-
sche Aspekte zu diskutieren. Einige Personen bereiten sich auf diese 
Treffen z.B. auch dadurch vor, dass sie sich konkrete Fragen oder The-
men aufschreiben, über die sie sich dann mit anderen austauschen 
möchten. Daher kann der Austausch und das Gegenseitige Erklären 
sowohl der Phase der Aufbereitung/Vorbereitung als auch der tatsäch-
lichen Lernphase zugeordnet werden. 

B: „Wir haben das so etabliert, dass wenn man die gleiche Klausur schreibt, dass man 
sich dann mal ein paar Tage vorher treffen kann und einfach diskutiert über Sachen, 
die unklar sind, wo man noch mal Fragen stellen kann. Das hilft ja auch demjenigen, 
der dann erklärt“ (Interview Amalia, Abs. 203-212) 
„Ab und zu vielleicht einmal die Woche treffe ich mich dann zwei Stunden mit meinen 

zwei Mädels, die jetzt auch mit mir das Gleiche schreiben und wir besprechen, wer was 
grade macht, irgendwelche Fragen, die aufgekommen sind. […] Und jeder hat so ein 
bisschen sein eigenes Wissen, das da noch mit einfließt und das find ich dann schon 
sehr hilfreich. Und ja, manche Fragen, die kann ich mir selber nicht beantworten, auch 
nicht durch meine Unterlagen“ (Interview Milena, Abs. 122-126) 

(Gegenseitiges) Abfragen 
Als weitere Form von kooperativen Lern- und Arbeitsstrategien 
konnte in einigen Interviews (gegenseitiges) Abfragen herausgestellt 
werden. Dass das Abfragen gegenseitig geschieht, ist dabei keine 
zwingende Voraussetzung. Auch wenn es häufig reziprok erfolgt, 
kann es auch sein, dass man sich nur von Anderen abfragen lässt, diese 
aber nicht selbst abfragt. Ebenfalls kann dann in diesem Rahmen auch 
über eventuelle Unklarheiten gesprochen werden. Diese Form des ko-
operativen Lernens kann eindeutig der Phase des tatsächlichen Ler-
nens zugeordnet werden. 
„[…] was wir gegenseitig machen ist abfragen, also, dass er mich abfragt und ich ihn, 
also das machen wir eigentlich schon das ganze Studium so. Ja, das hilft auf jeden Fall“ 
(Interview Franziska, Abs. 224) 
„Wir machen das auch oft, dass wir uns dann einfach gegenseitig abfragen, so am Ende, 
wenns nen Fragebogen gibt oder so, dass man so ein bisschen die Fragen wenigstens 
mal durchspricht“ (Interview Marlon, Abs. 164) 
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Paralleles Lernen bzw. paralleles Arbeiten 
Eine weitere Form kooperativer Lern- und Arbeitsstrategien ist paral-
leles Lernen bzw. paralleles Arbeiten. In den Interviews wurde dies 
sowohl in Bezug auf das Lernen als auch auf das Schreiben von 
schriftlichen Arbeiten beschrieben. Unter parallelem Lernen wird das 
gemeinsame Lernen bzw. das Verabreden und Treffen an einem be-
stimmten Ort zum parallelen Lernen im Rahmen der tatsächlichen 
Lernphase verstanden. Die betreffenden Personen gaben z.B. an, dass 
sie dies tun, weil sie das Gemeinschaftsgefühl schätzen, es die eigene 
Motivation steigert, man nicht das Gefühl hat, alleine zu sein und weil 
dies auch zu einer Art positiven sozialen Kontrolle führt. 
„Weil ich dann meistens erst den Arsch hoch krieg, um etwas zu tun […] Mir ist das 
dann auch unangenehm, vollkommen unvorbereitet dafür zu erscheinen“ (Interview 
Lennart, Abs.104) 
„[…] weil das Gemeinschaftsgefühl gut ist. Ich mache dann schon etwas, ich sitze dann 
nicht nur herum und gucke blöd. Man hat das Gefühl, dass man den anderen gleichzei-
tig auch noch animieren kann, was zu tun, man stachelt sich gegenseitig an“ (Interview 
Carsten, Abs. 136) 
„[…] weil ich mich schlecht aufraffen kann zum Lernen und wenn aber Leute dabei 
sind, dann ist das irgendwie anders, dann ist irgendwie eine andere Dynamik. […] es 
ist irgendwie so ein gegenseitiges Mitziehen. Also wenn der eine gerade einen Durch-
hänger hat, dann hat der andere gerade wieder Lust, was zu machen und dann zieht er 
den anderen wieder mit und dann andersrum“ (Interview Markus, Abs. 190) 

Ebenso können Verabredungen und ein gemeinsamer Lernort als zu-
sätzlicher Anreiz dienen, überhaupt erst zu Lernen. So kann dies ge-
rade bei Personen von Vorteil sein, die sich schwertun, sich zum Ler-
nen zu motivieren und sonst evtl. gar nicht lernen würden oder das 
Lernen aufschieben würden. 
„Grundsätzlich gehe ich sowieso immer in die Bibliothek, weil ich nicht zuhause lerne, 
da ich weiß, es bringt nichts. Dort sind zu viele Ablenkungsmöglichkeiten. Klar ist es 
noch mal ein zusätzlicher Anreiz, wenn ein Freund/Freundin schreibt, sie/er ist auch in 
der Bibliothek“ (Interview Fabio, Abs. 164) 

Falls dies, wie beispielsweise bei Marlon, mit Personen praktiziert 
wird, die etwas Gleiches oder Ähnliches studieren, kann dies von Vor-
teil sein, weil man sich bei Problemen oder Verständnisschwierigkei-
ten zusätzlich kurz mit Lernpartnerschaften austauschen kann. 
„[…] eher so in Richtung jeder lernt so bisschen für sich oder lernt in einem Raum und 

dann fragst du dich so ab und zu, aber nicht jetzt, dass man wirklich zusammen alles 
miteinander macht“ (Interview Marlon, Abs. 164) 

In einer sehr ähnlichen Weise kam das parallele Arbeiten in Bezug 
auf das Verfassen schriftlicher Arbeiten zur Sprache. Hier kann es 
aber nicht nur einer Phase, sondern allen Phasen zugeordnet werden. 
Genau wie beim Lernen kann es hier als zusätzlicher Motivationsfak-
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tor dienen oder um spontane Nachfragen zu klären oder um beispiels-
weise Formulierungen abzusprechen, wie das nachfolgende Beispiel 
verdeutlicht: 
„Bei den Hausarbeiten fand ichs aber immer gut, das hab ich eigentlich immer in der 

Bibliothek zusammen mit anderen [gemacht], also jeder hat seine geschrieben, da 
konnte man über Formulierungen sprechen oder wenn man irgendwo nicht weiter ge-
kommen ist hat jemand anders gesagt ‚dann mach doch mal das zuerst‘ und das war 
eigentlich schon sehr angenehm und hat auch eigentlich immer sehr gut funktioniert 
(Interview Milena, Abs. 126)“ 

Allerdings kam im Rahmen der Interviews auch heraus, dass es Stu-
dierende gibt, für die diese gemeinsamen Verabredungen – oder nur 
einzelne Formen – nicht förderlich sind. Diesbezüglich kam in den 
Interviews vor allem zur Sprache, dass gemeinsamen Verabredungen 
auch das Potenzial bergen, sich leichter gegenseitig abzulenken und 
zu häufige und ausführliche Pausen zu machen. Amalia z.B. be-
schreibt es in Hinblick auf das Gemeinsame Lernen als kontraproduk-
tiv zu sehen, dass die anderen auch lernen: 
„[…] Das hat mich dann auch eher gestresst, wenn ich sehe, was die andere Person 
macht und sehe oh Gott, die Vorlesung habe ich noch nicht, ohne dass ich das der Per-
son missgönnen würde. Aber ich bin da lieber für mich“ (Interview Amalia, Abs. 218) 

Die kooperativen Lern- und Arbeitsstrategien wurden in diesem Ka-
pitel einzelnen Phasen des Lern- und Schreibprozesses hinsichtlich 
konkreter Lern- und Schreibphasen zugeordnet. Abschließend sollte 
hier allerdings erwähnt werden, dass es auch Studierende gibt, die das 
gemeinsame Erarbeiten, Arbeitsteilung, Modifikation durch Ab- und 
Vergleich sowie Austausch & gegenseitiges Erklären während des ge-
samten Semesters praktizieren, z.B. bei der aktiven wöchentlichen 
oder monatlichen Nachbereitung von Vorlesungs- und/oder Seminar-
unterlagen. 

Relevanz Beziehungsenge und Bildungskontextualität 
Die Beziehungsenge bzw. -intensität spielt im Hinblick auf koopera-
tive Lern- und Arbeitsstrategien teilweise eine Rolle. Einerseits gibt 
es Personen, die kooperative Lern- und Arbeitsstrategien mit Personen 
bevorzugen, die sie sehr gut kennen und sehr gerne mögen, weil sie 
diese dann besser einschätzen können (einige Personen finden diese 
Strategien nur sinnvoll, wenn die entsprechenden Lernpartnerinnen 
und -partner auf einem ähnlichen Leistungsniveau sind) und/oder bes-
ser mit diesen zusammenarbeiten können. Ebenfalls ist diesbezüglich 
relevant, dass die kooperative Arbeit auch mit Spaß verbunden wird, 
wenn man die entsprechenden Personen mag. 
Andererseits gibt es aber auch Personen, denen nicht wichtig ist, ob 
sie die entsprechenden Personen gut kennen und es gibt auch Studie-
rende, die z.B. aktiv selbst nach Mitstudierenden für kooperative 
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Lern- und Arbeitsstrategien suchen (z.B. Studiengangs-WhatsApp-
Gruppen), d.h. dass sie sie zuvor überhaupt nicht kannten. Oftmals 
wurde in den Interviews auch erwähnt, dass gerade durch die Lern-
gruppe und die gemeinsam verbrachte Zeit neue Freundschaften ent-
stehen: 
„Zum Teil hat sich das auch daraus ergeben natürlich die Freundschaften, dass man 
sich dann quasi zusammen getan hat zum Lernen“ (Interview Markus, Abs. 188) 

Die Bildungskontextualität ist bei den meisten dieser Beeinflussungs-
möglichkeiten sehr zentral. Die einzigen Ausnahmen hierbei stellen 
Abfragen und paralleles Lernen/Arbeiten dar. Bezüglich Abfragen 
war vor allem auffällig, dass sich einige Personen auch von Familien-
mitgliedern oder Freundinnen und Freunden abfragen lassen, die mit 
ihrem Studium gar nichts zu tun haben und/oder gar nicht studieren 
oder studiert haben. Paralleles Arbeiten/Lernen geht theoretisch völlig 
unabhängig von der Bildungskontextualität. Diese kann aber sehr vor-
teilhaft sein, weil man in diesem Fall Nachfragen stellen kann, sich 
etwas erklären lassen kann etc. 

7.7.7 Austauschs- und Diskussionsprozesse 

Diese potenzielle Beeinflussungsform ist von jenen Diskussionen und 
dem persönlichen Austausch, der im Rahmen von Zusammenarbeit 
(Kapitel 7.7.6) stattfinden kann, zu unterscheiden, da hiermit Gesprä-
che, Diskussionen und der Austausch über Studieninhalte oder für das 
Studium relevante Sachverhalte gemeint sind, die in der Freizeit – also 
losgelöst von konkreten Verabredungen oder Bezug zu anstehenden 
Prüfungssituationen – stattfinden und sich völlig beiläufig ergeben 
können. Dies kann einerseits helfen, Dinge neu bzw. anders zu durch-
denken und somit die eigenen Gedankengänge zu strukturieren 
und/oder diese durch die Diskussionen besser zu verstehen oder zu 
merken und kann somit sowohl zum Aufbau als auch zur Verfestigung 
von Wissen beitragen. 
„Am besten lerne ich an Leuten, die mir komplett widersprechen. Mit denen ich mich 
wirklich auseinandersetzen muss, wenn es um eine Thematik geht (..) und die ich natür-
lich nicht überzeugen will, aber dennoch einfach eine Mitte finden möchte in irgendei-
ner Art und Weise. Prinzipiell, wenn ich mich über so eine Thematik unterhalten kann, 
lerne ich selber, dann ziehe ich sehr viel daraus. Über Streitgespräche oder solche Sa-
chen, Diskussionen, da ziehe ich sehr viel raus. Also es ist für mich persönlich super“ 
(Interview Joris, Abs. 175) 

Im Rahmen der Interviews konnte auch festgestellt werden, dass Dis-
kussionen und Gespräche mit anderen dazu beitragen können, die Re-
levanz und Sinnhaftigkeit von Lerninhalten zu reflektieren. Dadurch 
kann z.B. ein bewussteres Verständnis für den praktischen Nutzen der 
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Lerninhalte entwickelt werden. Dies trägt vermutlich zu einer höheren 
individuellen Motivation bei. 
„Einfach, weil man sich weiter von dem Thema entfernt, nicht mehr so sehr in der Tiefe 

ist und man dann einen Blick dafür kriegt, wie andere Leute das Studium sehen, was 
die von dem Job, den man im Endeffekt macht, erwarten und wie viel man auch gelernt 
hat und dass es Sinn macht“ (Interview Linnea, Abs. 126) 

Relevanz Beziehungsenge und Bildungskontextualität 
Die Beziehungsenge ist hierfür insgesamt nicht relevant (auch wenn 
dieser Austausch natürlich auch mit engen Personen geschieht). Dis-
kussionen und Gespräche dieser Art können sich aber in jeglicher so-
zialen Interaktion, völlig unabhängig von einer Beziehungsenge, er-
geben. Ebenso ist hierfür nicht relevant, ob Personen im selben Bil-
dungskontext sind. Es kann auch vorteilhaft sein, wenn sie dies nicht 
sind, weil hierdurch beispielsweise neue Perspektiven eröffnet bzw. 
eingebracht werden können. 

7.7.8 Negative Verhaltensweisen 

In Kapitel 2.3 wurde als mögliche negative Beeinflussungsform devi-
antes Verhalten erwähnt. Im Rahmen der Interviews kam diesbezüg-
lich nur Alkoholkonsum bzw. exzessives Feiern zur Sprache. Ob dies 
als deviantes Verhalten bezeichnet werden kann, ist eine Frage der 
Definition. Als negative freundschaftsbezogene Verhaltensweise in 
Bezug auf die individuelle Bildungsleistung kann es jedenfalls ange-
sehen werden, wenn der Alkoholkonsum in einem Ausmaß erfolgt, 
das akademische Verpflichtungen beeinträchtigt, etwa durch redu-
zierte Lernzeiten oder mangelnde Konzentrationsfähigkeit. Dieses 
Spannungsfeld zeigt sich auch in den Aussagen der befragten Perso-
nen, die verdeutlichen, dass (exzessives) Feiern ihren Studienalltag 
teilweise negativ beeinflusste: 
„[…] dass andauernd Leute sagen, komm, lass mal saufen, und man eigentlich nur 
mitgesoffen hat, weil der Gruppenzwang geherrscht hat und nicht, weil man selber 
wollte“ (Interview Fabio, Abs. 302) 
„[…] hatte alles irgendwie immer alles Einfluss so ein bisschen, wenn man vielleicht 
auf Party geht und am nächsten Tag nichts machen kann, weil man schläft“ (Interview 
Nika, Abs. 490) 

Als eine weitere Form negativer Verhaltensweisen konnte aber im 
Rahmen der Interviews Ablenkung identifiziert werden. In Kapitel 
7.6.3 wurde erläutert, dass die freundschaftliche Verbundenheit und 
Interaktion für viele Studierende einen enorm wichtigen Stellenwert 
hat und selbst in Prüfungs- und Schreibphasen als Ausgleich dienen 
kann und zur individuellen Motivationssteigerung beitragen kann 
(siehe hierzu ausführlicher Kapitel 7.7.5). Ablenkung könnte als eine 
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Art Pendant hierzu verstanden werden. Damit ist gemeint, dass Freun-
dinnen und Freunde durch bestimmte Handlungen oder durch (be-
wusstes oder auch unbewusstes) Überreden/Nachfragen/Aufforderun-
gen andere dazu verleiten, etwas zu tun, was sich potenziell negativ 
auf ihre Lern- und/oder Arbeitsbereitschaft auswirkt. Dabei kann das 
reine Wissen darüber, dass andere Personen etwas unternehmen, 
schon ausreichen, dass man sich dazu entscheidet, dass man daran 
gerne teilhaben würde. Dies muss den entsprechenden Personen auch 
in dem unmittelbaren Moment gar nicht bewusst sein und kann ihnen 
unter Umständen erst in der Retrospektive bewusst werden. Ebenso 
können gemeinsame Unternehmungen mit Freundinnen und Freunden 
stattfinden, selbst wenn den Personen bewusst ist, dass dies angesichts 
anstehender Lernverpflichtungen, Hausarbeiten etc. nicht sinnvoll ist. 
Dies geschieht häufig aufgrund eines empfundenen Verbundenheits-
gefühls und der damit einhergehenden sozialen Verpflichtung, da sie 
davon ausgehen oder wissen, dass ihre Teilnahme für die Freund-
schaftsbeziehung von Bedeutung ist. 
„[…] wenn man etwas mit Freunden macht, fehlt einem die Zeit zum Lernen. […] ich 

habe mich ablenken lassen“ (Interview Marla, Abs. 302-306) 
„Und dann eben der gegenteilige Effekt, weil mich Leute dazu zwingen, auf die Party 

zu gehen (lacht) oder so, und man eigentlich ja doch lernen sollte“ (Interview Finn, 
Abs. 340) 
„Also im Nachhinein wars eher schlecht, würde ich sagen, weils mich deutlich mehr 

unter Druck gesetzt hat. I: Wie meinst du das? B: Also unter Zeitdruck bei der Bachelo-
rarbeit. I: Okay also dass es eher dich ein bisschen abgehalten hat davon? B: Ja. Aber 
das war ja ne bewusste Entscheidung, also das wusste ich ja, jeden Abend, wenn ich da 
weggeh mit Kumpels“ (Interview Marlon, Abs. 212-222) 

Relevanz Beziehungsenge und Bildungskontextualität 
Deviantes Verhalten kam in den Interviews – abgesehen von den zu-
vor genannten Fällen in Bezug auf Alkoholkonsum – nicht zur Spra-
che. Teilweise waren an der Beeinflussung hinsichtlich des Alkohol-
konsums zwar enge Freundinnen und Freunde beteiligt, aber auch Per-
sonen, zu denen keine enge Bindung bestand (z.B. erweiterter Freun-
deskreis, Mitstudierende). Daher kann nicht eingeordnet werden, in-
wiefern die Beziehungsenge relevant ist. Hinsichtlich der beschriebe-
nen Ablenkung ist die Beziehungsenge aber sehr relevant. Am häu-
figsten kam dies in Interviews in Bezug auf gemeinsame Unterneh-
mungen mit engen Freundinnen und Freunden zur Sprache. Entweder 
weil man mit diesen einfach gerne was macht und der Versuchung 
nicht widerstehen kann, oder durch das (reziproke) Verpflichtungsge-
fühl. Dass dies generell bei engen Beziehungen wahrscheinlicher ist, 
kann zudem dadurch verdeutlicht werden, dass eine Person auch an-
gegeben hat, von seiner Partnerin abgelenkt worden zu sein. 
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„[Ich] würde sagen, dass so eine Ex-Freundin von mir jetzt nicht besonders positiv für 
[…] mein Studienverhalten, da habe ich mich dann halt mehr mit ihr beschäftigt, als 
mit meinem Studium“ (Interview Kilian, Abs. 312) 

Darüber hinaus ist naheliegend (in den Interviews kam dies z.B. in 
Bezug auf Familienfeiern zur Sprache), dass auch außeruniversitäre 
Verpflichtungen im Allgemeinen dazu führen können, die individuel-
len Anstrengungen und Bemühungen einzuschränken. Die negative 
Ablenkung kann in allen Phasen des Lern- und Schreibprozesses, aber 
auch darüber hinausgehend vorkommen und ist in Phasen, die ein in-
tensives Lernen oder Schreiben von Arbeiten erfordern, besonders 
nachteilhaft. 
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8 Diskussion 

Das Ziel dieser Arbeit bestand darin, ein vertieftes Verständnis dar-
über zu gewinnen, ob und inwiefern Freundschaftsbeziehungen den 
individuellen Bildungserfolg im sekundären und tertiären Bildungs-
bereich in Deutschland beeinflussen können. Es wurde argumentiert, 
dass bestehende Studien durch zentrale Forschungsdefizite gekenn-
zeichnet sind (selektiver Fokus auf enge Freundschaften im Schulkon-
text, Mechanismen theoretisch und empirisch vage, methodische He-
terogenität und Vernachlässigung einer kausalanalytischen Herange-
hensweise). Dies legt nahe, dass der Einfluss von Freundschaften auf 
den individuellen Bildungserfolg bisher weder theoretisch noch empi-
risch in seiner Komplexität adäquat erfasst wurde. Um ein tieferge-
hendes, holistischeres und differenzierteres Verständnis des Einflus-
ses von Freundschaften auf den individuellen Bildungserfolg zu er-
möglichen, wurde ein Mixed Methods Design gewählt. Die zentralen 
Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Analysen werden nach-
folgend zusammenfassend diskutiert und eingeordnet. Anschließend 
wird erläutert, weshalb durch die Kombination dieser Analysen ein 
besseres Verständnis über den Einfluss von Freundschaftsbeziehun-
gen auf die individuelle Bildungsleistung gewonnen werden konnte. 
Danach wird auf die mit diesen Analysen verbundenen Limitationen 
eingegangen. Abschließend werden zentrale Schlussfolgerungen und 
Implikationen erörtert, die sich aus dieser Arbeit ergeben. 

Haupterkenntnisse der quantitativen Analysen 
Die quantitativen Ergebnisse basieren auf zahlreichen Einzelanalysen, 
die sowohl im Quer- als auch im Längsschnittdesign durchgeführt 
wurden. Dabei konnten die identifizierten Forschungsdefizite durch 
die Analyse verschiedenster freundschaftlicher Heterogenitätsmerk-
male adressiert werden. Insgesamt zeigen die entsprechenden Analy-
sen datensatzübergreifend, dass alle untersuchten Freundschaftsindi-
katoren dazu beitragen können, individuelle Unterschiede im Bil-
dungserfolg zu erklären. Alle in den Kapiteln 5.3 und 6.3 deduktiv 
abgeleiteten Hypothesen konnten im Rahmen der durchgeführten 
Analysen bestätigt werden. Eine zusammenfassende Übersicht findet 
sich in Tabelle 38. 

Dabei sollte jedoch beachtet werden, dass ein inhaltlicher Vergleich 
der Ergebnisse aus den NEPS- und CILS4EU-Analysen nur sehr be-
grenzt möglich ist. Die CILS4EU-Analysen basieren auf Angaben zu 
den engsten Freundschaftsbeziehungen, während in den NEPS-Daten 
Angaben zum gesamten Freundeskreis erfasst wurden. Darüber hin-
aus basieren sie auf unterschiedlichen Operationalisierungen der Bil-
dungsleistung (CILS4EU: Notendurchschnitt 3 Schulfächer, NEPS 
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SC4: 2 Schulfächer, NEPS: SC5: Notendurchschnitt aller Studienleis-
tungen). Diesbezüglich kann somit nur festgehalten werden, dass so-
wohl für enge Freundschaftsbeziehungen als auch für den gesamten 
Freundeskreis in allen Analysen substanziell relevante Effekte ermit-
telt wurden. Dies ist ein deutlicher Hinweis darauf, dass Freund-
schaftsbeziehungen in der deutschen Bildungsforschung zu Unrecht 
vernachlässigt werden. 

Tabelle 38: Übersicht Ergebnisse quantitative Analysen 

Freundschaftsindikator 
Quer-

schnitt 
Längs-

schnitt 
Daten-

grundlage 
Engste Freundschaftsbeziehungen 

Anzahl enger Freundinnen und Freunde 
in derselben Schulklasse 0.047*** - CILS4EU 

Schulische Leistungen der engsten 
Schulklassenfreundinnen und -freunde 0.175*** 0.076* CILS4EU 

Bildungsniveau der engsten 
Freundinnen und Freunde 0.112** 0.264* CILS4EU 

Gesamter Freundeskreis 

Bildungsambitionen Freundeskreis 

Ehrgeiz Freundeskreis NEPS, SC4 

(Ref.: Eher nicht ehrgeizig) 

Teils/Teils 0.054** 0.038 

Eher ehrgeizig 0.163*** 0.086** 

Abituraspirationen Freundeskreis NEPS, SC4 

(Ref.: Weniger als die Hälfte) 

Ungefähr die Hälfte 0.029 0.085 

Mehr als die Hälfte 0.147*** 0.116** 

Anteil Freundinnen und Freunde 
mit/im Studium 

NEPS, SC5 

(Ref.: Weniger als die Hälfte) 

Ungefähr die Hälfte 0.059** -

Mehr als die Hälfte 0.131*** -

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf den Ergebnissen auf Kapitel 5 und 6. Signifi-
kanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Anmerkungen: Dargestellt sind jeweils 
nur die Effekte aus den Modellen mit allen Kontrollvariablen. Detaillierte Informationen 
zu den Kontrollvariablen sind in den entsprechenden Kapiteln angegeben. 
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Die hier dargestellten Effektgrößen entsprechen im Wesentlichen den 
Befunden aus früheren Studien (vgl. Kapitel 2.2), liegen jedoch ten-
denziell im oberen Spektrum. Aufgrund unterschiedlicher Methoden, 
Kontrollvariablen und Operationalisierungen sind direkte Vergleiche 
mit den Effektgrößen dieser Studien jedoch nicht möglich. Da aller-
dings häufig moniert wird, dass Freundschaftseffekte in Bezug auf den 
individuellen Bildungserfolg eher klein ausfallen (z.B. Wentzel et al. 
2018), wird im Folgenden erläutert, weshalb diese Effektgrößen hier 
als substanziell bezeichnet werden. Ob Effektgrößen als klein oder 
groß zu bewerten sind, ist eine Frage der Interpretation und hängt we-
sentlich von der Variablenskalierung, Operationalisierung und prakti-
schen Relevanz für die Lebensrealität der betroffenen Personen ab. 
Dies wird nachfolgend exemplarisch für die CILS4EU Analyseergeb-
nisse diskutiert, wobei beachtet werden sollte, dass in den entspre-
chenden Einzelanalysen jeweils nur ein kleiner und selektiver Aus-
schnitt von potenziellen Freundschaftseinflüssen analysiert wurde. 
Entsprechend ist davon auszugehen, dass die Indikatoren freund-
schaftliche Effekte nicht in ihrer Gesamtheit abbilden. Bei den Ana-
lysen zu den engsten Freundschaftsbeziehungen in der Schulklasse 
zeigt sich beispielsweise ein Effekt von 0.047. Da die Anzahl enger 
Freundinnen und Freunde kontinuierlich in die Analysen aufgenom-
men wurde, bedeutet dies, dass sich der individuelle Notendurch-
schnitt mit jeder engen Freundschaft in der eigenen Schulklasse im 
Mittel um 0.047 verbessert. Schülerinnen und Schüler, die fünf enge 
Freundinnen und Freunde in ihrer Schulklasse haben, weisen damit 
einen durchschnittlich um 0.235 besseren Notendurchschnitt auf als 
Schülerinnen und Schüler ohne enge Klassenfreundschaften. Das ent-
spricht in etwa einem Viertel einer Notenstufe. Ein ähnliches Muster 
zeigt sich bei den Noten der engsten Freundinnen und Freunde inner-
halb derselben Klasse: Verbessert sich der Notendurchschnitt des 
engsten Freundes bzw. der engsten Freundin um eine Notenstufe, ver-
bessert sich der eigene Notendurchschnitt im Durchschnitt um 0.175. 
Dies entspricht nahezu einem Fünftel einer Notenstufe. Auch beim 
Bildungsniveau der Freundesgruppe zeigt sich ein vergleichbarer Zu-
sammenhang: Wenn sich das durchschnittliche Bildungsniveau der 
Freundinnen und Freunde um eine Schulform erhöht (z. B. von Haupt-
schule zu Realschule), verbessert sich der individuelle Notendurch-
schnitt im Mittel um 0.285. Dies entspricht etwas mehr als einem 
Viertel einer Notenstufe. Wenn Effekte dieser Größenordnung im 
weiteren Schulverlauf stabil bleiben, könnten sie beispielsweise sehr 
entscheidend dafür sein, ob und was man studiert. In Deutschland 
hängt der Zugang zu bestimmten Studienfächern maßgeblich vom Nu-
merus Clausus (NC) ab, also dem erforderlichen Notendurchschnitt 
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für die Zulassung (Gehlke et al. 2019). Bereits eine geringe Verbesse-
rung des Notendurchschnitts, etwa um 0.2 oder 0.3 Punkte – wie sie 
in den hier analysierten Freundschaftseinflüssen sichtbar wurden – 
können somit darüber entscheiden, ob eine Zulassung zu einem Stu-
diengang erreicht wird oder nicht (für eine ähnliche Argumentation 
vgl. auch Bonefeld et al. 2017, S. 20). Auch unabhängig vom NC spie-
len schulische Leistungen in vielen weiteren Bereichen eine zentrale 
Rolle. Sie beeinflussen unter anderem Kurszuweisungen, Bewer-
bungschancen für Ausbildungsplätze oder auch die Vergabe von Sti-
pendien (Paasch et al. 2019, S. 161). Darüber hinaus ist es auch nahe-
liegend, dass Noten die individuelle Selbsteinschätzung und das 
Selbstbewusstsein prägen und somit z.B. beeinflussen, was sich Per-
sonen zutrauen oder nicht zutrauen (z.B. Wu et al. 2021). Dies kann 
sich wiederum beispielsweise auf die Motivation, die Wahl von Bil-
dungs- oder Berufswegen sowie auf langfristige Zielsetzungen aus-
wirken. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die in den Ana-
lysen identifizierten Freundschaftseffekte nicht nur aus wissenschaft-
licher Perspektive bedeutsam sind, sondern auch individuell erhebli-
che Auswirkungen auf den weiteren Bildungs- und Lebensverlauf ha-
ben können. 

Über diese praktische Relevanz hinaus zeigen die Befunde insgesamt, 
dass eine kontextbegrenzte Analyse von Freundschaftsbeziehungen 
nur ein verzerrtes Bild der Gesamtwirkung freundschaftlicher Ein-
flüsse liefern kann. Die durchgeführten Analysen zur Bildungskontex-
tualität im sekundären (CILS4EU: Anzahl enger Freundinnen und 
Freunde in der eigenen Schulklasse, Bildungsniveau der engsten 
Freundinnen und Freunde) und tertiären Bildungsbereich (NEPS: An-
teil Freundinnen und Freunde mit/im Studium) verdeutlichen, dass 
Freundschaften, die über entsprechend bildungsförderliche Ressour-
cen verfügen – beispielsweise durch gezielte Unterstützungsleistun-
gen, ein geringeres Ablenkungspotenzial oder bildungsförderliche 
Orientierungen – den individuellen Bildungserfolg positiv beeinflus-
sen können. Im Gegensatz dazu wirken Freundschaften, die über ge-
ringere bildungsrelevante Ressourcen verfügen, tendenziell negativ. 
Um den Einfluss von Freundschaften auf den Bildungserfolg umfas-
send zu erfassen, ist es daher notwendig, auch außerschulische bzw. 
außerinstitutionelle Freundschaftsbeziehungen sowie deren individu-
elle Bedeutung und Funktion zu erfassen und differenzierter zu analy-
sieren. Nur so lässt sich ein realistisches Abbild des Einflusses von 
Freundschaftsbeziehungen auf die individuelle Bildungsleistung er-
reichen. 

Ein in der Gesamtbetrachtung darüber hinaus auffälliges Ergebnis ist, 
dass sich die Effektveränderungen bei Bildungsniveau der engsten 
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Freundinnen und Freunde und schulische Leistung der engsten Schul-
klassenfreundinnen und -freunde zwischen Quer- und Längs-
schnittanalysen unterscheiden (siehe CILS4EU Ergebnisse, Tabelle 
38, Zeile 4 und 5). Die Richtung dieser Effekte verändert sich unter-
schiedlich: Während der Effekt der schulischen Leistung der engsten 
Freundinnen und Freunde im Längsschnitt im Vergleich zum Quer-
schnitt abnimmt, erhöht sich der Effekt beim Bildungsniveau der 
engsten Freundinnen und Freunde. Dafür kommen zwei Erklärungen 
in Frage. Erstens kann die Veränderung allein durch Selektion entste-
hen, da die Effekte zweier unterschiedlicher Variablen betrachtet wer-
den und sich die Selektion in diese Variablen unterscheiden kann. 
Zweitens werden in Längsschnittanalysen nur Personen mit Within 
Variation berücksichtigt. Also nur jene, bei denen sich das relevante 
Freundschaftsmerkmal im Zeitverlauf verändert hat. Zeitkonstante, 
unbeobachtete Unterschiede zwischen den Personen werden dabei sta-
tistisch eliminiert. Allerdings führt dieses Vorgehen dazu, dass nur 
eine kleine und selektive Teilgruppe zur Effektschätzung herangezo-
gen wird. Diese kann sich für den Effekt des Bildungsniveaus der 
engsten Freundinnen und Freunde und den Effekt schulischer Leistun-
gen der engsten Freundinnen und Freunde unterscheiden und entspre-
chend zu den gegenläufigen Effektveränderungen führen. Insgesamt 
kann davon ausgegangen werden, dass die Effekte der Längs-
schnittanalysen im Hinblick auf eine mögliche Kausalität valider sind, 
jedoch ein selektives Ergebnis hinsichtlich dieser speziellen Gruppe 
darstellen und daher nicht ohne Weiteres auf alle Schülerinnen und 
Schüler generalisiert werden können. 

Haupterkenntnisse der qualitativen Analysen 
Die qualitativen Ergebnisse basieren auf 30 Leitfadeninterviews mit 
Studierenden, die durch Methoden der qualitativen Netzwerkanalyse 
ergänzt und mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet wurden. 
Der Fokus der komplementären Erkenntnisinteressen lag einerseits 
auf der subjektiven Bedeutung von Freundschaftsbeziehungen, ande-
rerseits auf den Mechanismen, über die Freundschaftsbeziehungen die 
individuelle Bildungsleistung beeinflussen können. 

Im Hinblick auf die subjektive Bedeutung wurde deutlich, dass die be-
fragten Studierenden Freundschaften eine sehr hohe Relevanz beimes-
sen und diese durchweg als essenziellen Bestandteil ihres Lebens be-
schreiben. Freundschaftsbeziehungen zeichnen sich für die Befragten 
durch Gemeinsamkeiten wie Interessen, Hobbys, Einstellungen und 
Werte aus. Trotz dieser starken Tendenz zur Homophilie wird auch 
die Akzeptanz von Unterschieden als bedeutend hervorgehoben. Be-
sonders essenziell ist zudem das bewusste Erleben gemeinsamer Zeit 
und der damit verbundene Freundschaftsgenuss. Als Grundpfeiler von 
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Freundschaftsbeziehungen wurden Ehrlichkeit, Vertrauen, Loyalität, 
Intimität, Unterstützung und Zuverlässigkeit identifiziert. Diese 
Merkmale sind häufig miteinander verknüpft und stehen oft in Ver-
bindung mit der Intensivierung und Tragfähigkeit der Beziehung. Die 
Ergebnisse entsprechen größtenteils bisherigen Befunden (z.B. Hall 
2012) und verdeutlichen, dass Freundschaft ein multidimensionales 
Konzept ist. Dabei ist besonders relevant, dass – obwohl Freundschaft 
im Alltag häufig als klar definierter Begriff verstanden wird (Leusch-
ner und Schobin 2016, S. 56) – sowohl die Wichtigkeit der einzelnen 
Dimensionen als auch deren Wahrnehmung stark individuell variie-
ren. Dies führt dazu, dass Freundschaften individuell sehr unterschied-
liche Funktionen erfüllen können. 

Im Vergleich zu weniger engen Freundschaftsbeziehungen konnten 
grundsätzlich keine anderen oder zusätzlichen Dimensionen enger 
Freundschaften identifiziert werden. Enge Freundschaften sind über 
die Zeit gewachsene Beziehungen und zeichnen sich durch eine be-
sonders hohe persönliche Bedeutung und Priorisierung aus. Darüber 
hinaus sind sie mit einer hohen intrinsischen Motivation verbunden, 
diese aufrechtzuerhalten bzw. weiter zu vertiefen. Damit ist auch eine 
entsprechend hohe Bereitschaft in Bezug auf instrumentelle und emo-
tionale Unterstützung verbunden. Aufgrund ihrer hohen individuellen 
Bedeutung lassen sich enge Freundschaftsbeziehungen eindeutig von 
weniger engen Freundschaften und weniger affektiven Peerbeziehun-
gen abgrenzen. Gleichwohl muss dabei aber berücksichtigt werden, 
dass die individuelle Bedeutung enger Freundschaftsbeziehungen sehr 
unterschiedlich ausgeprägt sein kann, d.h. Freundschaften werden 
subjektiv unterschiedlich gewichtet und wahrgenommen. Bei vielen 
Personen nehmen einzelne oder mehrere enge Freundinnen und 
Freunde im persönlichen sozialen Netzwerk eine ebenso zentrale und 
teilweise sogar wichtigere Rolle ein als Familienmitglieder oder Part-
nerschaftsbeziehungen. Sie können andere Formen starker interperso-
naler Beziehungen (Familie, Partnerschaften) einerseits ergänzen 
(z.B. durch andere Aktivitäten oder Perspektiven). Darüber hinaus 
können sie diese aber auch erweitern (z.B. zusätzliche emotionale Un-
terstützung geben). 

Insgesamt verdeutlichen diese Befunde, dass Freundschaftsbeziehun-
gen ein komplexer Untersuchungsgegenstand sind. Dies zeigt sich be-
sonders an der individuellen Bedeutung enger Freundschaften: Für 
eine Person kann eine enge Freundin bzw. ein enger Freund die wich-
tigste Bezugsperson sein, für eine andere kann eine solche Freund-
schaft zwar wichtig, aber im persönlichen Netzwerk weniger zentral 
sein. Entsprechend variieren auch die Funktionen, die diese engsten 
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Bezugspersonen übernehmen. Die Analyse von Freundschaftsbezie-
hungen erfordert daher ein besonders differenziertes und reflektiertes 
Vorgehen. 

Bezüglich der Einflussmöglichkeiten von Freundschaftsbeziehungen 
auf die individuelle Bildungsleistung konnten die in Kapitel 3.3.3 the-
oretisch angenommenen Mechanismen grundsätzlich ebenfalls identi-
fiziert werden. Freundinnen und Freunde können die Bildungsleistung 
durch die Weitergabe von Informationen und Materialien, direkte 
Hilfs- und Unterstützungsleistungen, Vergleichsprozesse, emotionale 
Unterstützung, Zusammenarbeit und Diskussionen sowie durch nega-
tive Verhaltensweisen beeinflussen. In den Interviews konnten aber 
zahlreiche Unterformen dieser Beeinflussungen identifiziert werden 
(vgl. Kapitel 7.7), die bisher theoretisch nicht in dieser Form themati-
siert wurden. Dies kann exemplarisch am Begriff Lerngruppe verdeut-
licht werden, da diese Bezeichnung alltagssprachlich sehr geläufig ist. 
In den geführten Interviews wurde deutlich, dass die befragten Perso-
nen darunter teilweise völlig Unterschiedliches verstehen. Vor allem 
einzelne Personen, die genau das tun, was andere als Lerngruppe be-
zeichnen würden, würden dies selbst überhaupt nicht als Lerngruppe 
verstehen oder bezeichnen. Deshalb wurden Lerngruppen in dieser 
Arbeit nicht als einzelne mögliche Beeinflussungsform dargestellt, 
sondern es wurden verschiedene Formen kooperativer Lern- und Ar-
beitsstrategien herausgearbeitet (Arbeitsteilung, gemeinsames Erar-
beiten, Modifikation durch Ab- und Vergleich, Austausch und gegen-
seitiges Erklären, gegenseitiges Abfragen, paralleles Lernen bzw. pa-
ralleles Arbeiten). Hieran lässt sich ein zentrales Problem einer zu tri-
vialen Darstellung von peer- und freundschaftsbezogenen Beeinflus-
sungsmöglichkeiten verdeutlichen. Ohne eine äußerst genaue Defini-
tion ist davon auszugehen, dass das mögliche Spektrum kooperativer 
Lern- und Arbeitsstrategien nur unzureichend erfasst wird.24 Dies gilt 
grundsätzlich für alle dargestellten Einflussformen, die bei genauer 
Betrachtung äußerst vielfältig sind. Dies verdeutlicht, dass eine um-
fassende Erhebung dieser Einflussmöglichkeiten in standardisierten 
Studien sehr komplexe Erhebungsinstrumente erfordern würde. 

24 Ein positives Beispiel für die Erhebung von Lerngruppen ist z.B. in NEPS SC5 ent-
halten: „Haben Sie im letzten Semester an einer oder mehreren Lerngruppen (z.B. zur 
Klausurvorbereitung) teilgenommen oder nehmen Sie im laufenden Semester an einer 
oder mehreren teil und wenn ja, an wie vielen? Mit Lerngruppen sind keine Tutorien, 
sondern selbst organisierte Zusammenschlüsse von mindestens zwei Studierenden zur 
gemeinsamen Vorbereitung auf Klausuren, Hausarbeiten, Präsentationen etc. gemeint“ 
(FDZ‐LIfBi 2023a, S. 2178). Obwohl diese Frage vergleichsweise lang ist und wichtige 
Präzisierungen enthält, wäre unklar, ob hiermit alle möglichen Formen der in den Inter-
views erwähnten kooperativen Lern- und Arbeitsstrategien erfasst werden könnten. 
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Bei der Ergebnisdarstellung lag der Fokus in Kapitel 7.7 auf Freund-
schaftsbeziehungen. Die Datenerhebung erfolgte jedoch bewusst of-
fen. So wurden die befragten Personen beispielsweise nicht explizit 
danach gefragt, inwiefern Freundinnen und Freunde sie im Bildungs-
verlauf unterstützt haben, sondern wie sie ihre Klausurvorbereitung 
organisieren, wie sie Hausarbeiten angehen oder mit Verständnisprob-
lemen umgehen. Dieser offene Zugang ermöglichte, die Relevanz von 
Freundschaften im Kontext anderer sozialer Beziehungen einzuord-
nen. Eine zusammenfassende Darstellung befindet sich in Tabelle 39. 

Insgesamt sind enge Freundschaftsbeziehungen – neben Partnerschaf-
ten und Geschwistern (diese aber nur, wenn sie im selben Bildungs-
kontext sind) – aber vor allem die einzigen sozialen Interaktionsbezie-
hungen, die potenziell in der Lage sind, alle im Rahmen der Interviews 
identifizierten Einflussformen zu erfüllen. Die Bildungskontextualität 
von Freundschaften ist hierbei aber oftmals entscheidend. Die Nähe 
zum Bildungskontext ermöglicht bestimmte Funktionen (z.B. Unter-
stützung bei fachlichen Fragen, Korrekturlesen). Wenn entsprechen-
des Wissen im Freundeskreis fehlt, können diese Funktionen jedoch 
nicht erfüllt werden. Wie in Kapitel 3.3.3 angenommen, sind enge 
Freundschaftsbeziehungen vor allem im Hinblick auf direkte Hilfs-
und Unterstützungsleistungen und emotionale Unterstützung und Bei-
stand sehr relevant. In den Interviews wurde aber darüber hinaus noch 
deutlich, dass ihnen auch bei der Weitergabe von sensiblen Informa-
tionen oder Materialien eine entscheidende Bedeutung zukommen 
kann. Auch wurde offensichtlich, dass enge Freundschaftsbeziehun-
gen darüber hinaus ein zentrales Einflusspotential bei negativen Ver-
haltensweisen aufweisen, weil aufgrund der empfundenen Verpflich-
tung und der gerne gemeinsam verbrachten Zeit ein erhebliches Ab-
lenkungspotential bestehen kann. 

Wichtig ist darüber hinaus, dass enge Freundinnen und Freunde po-
tenziell zwar alle Einflussformen erfüllen können, aber bestimmte 
Funktionen, die keine enge Beziehung voraussetzen (z.B. Weitergabe 
von allgemeinen Informationen und Materialien, Diskussionen), häu-
fig auch von Mitstudierenden ohne Freundschaftsbezug übernommen 
werden. Ebenso werden die Mechanismen, die eher eine enge Bezie-
hungsform voraussetzen, teilweise auch durch andere soziale Bezie-
hungen erfüllt. Der Zusammenhang zwischen Art und Stärke der Be-
ziehung und den Einflussmechanismen ist komplex und wird durch 
Faktoren wie Qualität der Beziehung, Bildungskontext, situative Be-
dingungen und individuelle Bedeutungszuschreibungen geprägt. Es 
ist davon auszugehen, dass ein Zusammenspiel dieser Faktoren ent-
scheidend dafür ist, ob und welche Mechanismen durch Freundschaf-
ten erfüllt werden (können). 
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Tabelle 39: Einflussmöglichkeiten auf die individuelle Bildungsleistung auf Basis der 
qualitativen Ergebnisse nach sozialen Bezugspersonen 

Freundinnen Relevanz Relevanz und Freunde, Mitstu-Eltern Beziehungs- Bildungs-Geschwister, dierende enge kontext Partnersch. 
Weitergabe 
Informatio-
nen und Ma-
terialien 
Allgemeine 
Informationen 
und Materia-
lien 
Sensible Infor-
mationen und 
Materialien 
Direkte Hilfs-
und Unter-
stützungsleis-
tungen 
Aktives Nach-
fragen / um 
Hilfe bitten 
Substitutive 
Aufgabenüber-
nahme 
Korrekturlesen 
und Feedback 
Vergleichs-
prozesse 
Vergleich mit 
Zielen und 
Ambitionen 
Vergleich mit 
Leistungen 
Orientierung 
an Verhaltens-
weisen und 
Strategien 
Emotionale 
Unterstützung 
und Beistand 
Freundschaftli-
che Verbun-
denheit und In-
teraktion 
Negative Er-
fahrungen ver-
arbeiten 

✔ ✔ Niedrig Hoch 

✔ ✔ Hoch Hoch 

✔ Hoch Hoch 

✔ Hoch Hoch 

✔ ✔ Hoch Hoch 

✔ ✔ ✔ Teils/teils Teils/teils 

✔ ✔ ✔ Eher 
relevant Teils/teils 

✔ ✔ Eher 
relevant Teils/teils 

✔ Hoch Teils/teils 

✔ ✔ Hoch Teils/teils 
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Freundinnen 
und Freunde, 
Geschwister, 
Partnersch. 

Eltern Mitstu-
dierende 

Relevanz 
Beziehungs-

enge 

Relevanz 
Bildungs-
kontext 

Zuspruch ✔ ✔ Hoch Teils/teils 
Zusammenar-
beit 
Gemeinsames 
Erarbeiten ✔ ✔ Teils/teils Hoch 

Arbeitsteilung ✔ ✔ Teils/teils Hoch 

Modifikation 
durch Ab- und 
Vergleich 

✔ ✔ Teils/teils Hoch 

Austausch und 
gegenseitiges 
Erklären 

✔ ✔ Teils/teils Hoch 

Paralleles Ler-
nen / paralleles 
Arbeiten 

✔ ✔ Teils/teils Hoch 

(Gegenseiti-
ges) Abfragen ✔ ✔ ✔ Teils/teils Niedrig 

Austauschs-
und Diskussi-
onsprozesse 
Wissensaufbau 
und -verfesti-
gung 

✔ ✔ ✔ Niedrig Eher 
niedrig 

Gedanken-
gänge struktu-
rieren und ver-
ständlich for-
mulieren 

✔ ✔ ✔ Niedrig Eher 
niedrig 

Relevanz und 
Sinnhaftigkeit 
von Lerninhal-
ten reflektieren 

✔ ✔ ✔ Niedrig Eher 
niedrig 

Ablenkung 
und negative 
Verhaltens-
weisen 
Gemeinsame 
Unternehmun-
gen / soziale 
Verpflichtun-
gen 

✔ ✔ ✔ Hoch Niedrig 

Deviantes Ver-
halten ✔ ✔ Teils/teils Niedrig 

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis der Interviewergebnisse. 
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Mehrwert des Mixed Methods Designs 
Die Kombination quantitativer und qualitativer Analysen ermöglichte 
ein differenziertes und holistischeres Verständnis darüber, wie 
Freundschaften den individuellen Bildungserfolg beeinflussen können 
und welche Schwierigkeiten mit der empirischen Analyse dieser Ein-
flüsse verbunden sind. Die quantitativen Sekundärdatenanalysen leis-
ten einen wichtigen Beitrag, da mit diesen systematisch verschiedene 
Merkmale freundschaftlicher Heterogenität differenziert im Hinblick 
auf den sekundären und tertiären deutschen Bildungskontext unter-
sucht wurden. Dadurch wurde empirisch eindeutig gezeigt, dass bil-
dungsbezogene Merkmale des Freundeskreises in substanzieller 
Weise mit der individuellen Bildungsleistung zusammenhängen. Zu-
gleich wird jedoch auch deutlich, dass mit solchen Analysen lediglich 
ein selektiver Ausschnitt möglicher Einflüsse erfasst werden kann, 
wodurch vor allem ein erheblicher Interpretationsspielraum bestehen 
bleibt. Darüber hinaus konnten keine Unterschiede zwischen engen 
und weniger engen Freundschaften berücksichtigt oder analysiert wer-
den. Ebenso konnten familiäre Einflüsse und andere Peerbeziehungs-
formen lediglich durch Kontrollvariablen berücksichtigt werden. Des 
Weiteren konnten durch die quantitativen Analysen keine vertieften 
Einblicke in die zugrundeliegenden Mechanismen gewonnen oder ein 
Eindruck über die mögliche Gesamtwirkung freundschaftlicher Ein-
flusspotenziale vermittelt werden. 

Durch die qualitativen Analysen wurde ein Zugang zu den zugrunde-
liegenden subjektiven Bedeutungszuschreibungen von Freundschaf-
ten eröffnet und durch die Beschreibung von Handlungen und Erfah-
rungen wurde ein vertieftes Verständnis der zugrundeliegenden Me-
chanismen ermöglicht. Die individuelle Relevanz und Intensität der 
Beziehung stellt eine zentrale Bedingung für bestimmte Einflussmög-
lichkeiten dar. Bei anderen Mechanismen ist dies hingegen nicht 
und/oder personenspezifisch und/oder situativ unterschiedlich rele-
vant. Während die quantitativen Daten somit auf einen allgemeinen 
Zusammenhang zwischen Freundschaftsmerkmalen und Bildungser-
folg hinweisen, liefern die qualitativen Analysen Erklärungen dafür, 
wie und warum diese Zusammenhänge entstehen – und auch, warum 
sie individuell zutreffen oder nicht zutreffen. Obwohl in dieser Arbeit 
Einzelfälle nicht im Fokus standen, können die nachfolgenden Bei-
spiele aus den geführten Interviews möglicherweise dabei helfen, das 
eben Erläuterte besser nachzuvollziehen: Markus hat gesagt, dass er 
Prüfungen nur deshalb bestanden habe, weil er sich kurzfristig mit ei-
nem Freund zum intensiven Lernen zusammengeschlossen habe. 
Diese gemeinsame Vorbereitung war ausschlaggebend für das Beste-
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hen einer Klausur, bei der er das Bestehen nicht mehr für möglich ge-
halten hatte (Interview Markus, Abs. 278). Leya hat erzählt, dass sie 
nur durch das gemeinsame Lernen mit Freundinnen überhaupt in der 
Lage war, die ersten Semester erfolgreich zu bewältigen und sonst 
vermutlich das Studium abgebrochen hätte (Interview Leya, Abs. 
204). Esra gab an, dass sie bei der letzten Phase der Masterarbeit sehr 
große Schwierigkeiten hatte und diese Abschlussarbeit nur mit der 
emotionalen und motivationalen Unterstützung von Freundinnen aus 
dem Studium und ihrer Mitbewohnerin erfolgreich und fristgerecht 
abschließen konnte (Interview Esra, Abs. 244-248). Elis hat erzählt, 
dass er für einen Freund, der während einer gemeinsamen Hausarbeit 
krank wurde, die Arbeit vollständig alleine geschrieben habe (Inter-
view Elis, Abs. 228-232). Diese Einblicke können verdeutlichen, wie 
förderlich und hilfreich Freundinnen und Freunde für die individuelle 
Bildungsleistung sein können. Genauso gab es in den Interviews aber 
auch Personen, bei denen relevante Einflüsse von Freundschaftsbezie-
hungen nicht erkennbar waren. Dies verdeutlicht gleichzeitig, welche 
Probleme mit der quantitativen Analyse von Freundschaftseinflüssen 
verbunden sind. In diesen Beispielen wurden fast ausschließlich 
Freundschaftsbeziehungen erwähnt. Tatsächlich handelt es sich dabei 
allerdings um Freundschaftsbeziehungen, die aus der individuellen 
Perspektive dieser Personen unterschiedlich wichtig waren. Ebenso 
beziehen sich diese Aussagen auf unterschiedlich lange Einflusspha-
sen. Dies verdeutlicht, dass Freundschaftseinflüsse dynamisch, sub-
jektiv und situationsabhängig unterschiedlich wirken können und es 
entsprechend wichtig ist, diese Freundschaftsbeziehungen und die da-
mit verbundenen Funktionen adäquat zu erfassen. Aufgrund dieser 
Komplexität sind rein quantitative Daten und Analysemethoden bis-
her nur begrenzt geeignet, solche Einflüsse umfassend abzubilden. 

Allgemeine Limitationen 
Sowohl der Titel dieser Arbeit als auch die Wortwahl innerhalb dieser 
Arbeit legen nahe, dass ein klares Interesse am Ergründen kausaler 
Einflüsse besteht. Dies kann sowohl im Hinblick auf die Sozialfor-
schung allgemein als auch speziell auf die Freundschaftsforschung 
kritisch betrachtet werden. Peer- und damit auch Freundschaftsfor-
schung impliziert allerdings Kausalität, weil das Ziel darin besteht, 
herauszufinden, ob und wie Freundschaftsbeziehungen bestimmte Ef-
fekte verursachen (Cook et al. 2007, S. 328). Grundsätzlich ist es aber 
äußert schwierig, wenn nicht unmöglich, mit nicht-experimentellen 
oder qualitativen Daten kausale Zusammenhänge (im Sinne von Ur-
sache und Wirkung) eindeutig festzustellen, weil die Bedingungen 
nicht eindeutig kontrolliert oder zufällig zugewiesen werden können, 
weil die Auswahl von Freundschaften endogen erfolgt (Mouw 2006, 
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S. 79–80). Deshalb wurde im Rahmen dieser Arbeit eine kausalanaly-
tische Herangehensweise verfolgt. In Anlehnung an Hernán (2018) 
wurden bewusst kausale Begriffe und Ausdrucksweisen genutzt, weil 
die Vermeidung ebenjener die wissenschaftliche Klarheit einschränkt 
und die Analyseziele ungenau erscheinen lässt. Deshalb wurde bei-
spielsweise auf Euphemismen (Ausdrücke wie z.B. Assoziationen, 
Zusammenhänge) weitestgehend verzichtet. Da auch alle theoreti-
schen Annahmen, auf denen diese Arbeit beruht, auf kausale Einflüsse 
abzielen, wäre ein Verzicht auf Kausalsprache widersprüchlich bzw. 
schlicht theoretisch-methodisch inkohärent. Es wird an dieser Stelle 
aber ausdrücklich betont, dass weder die Ergebnisse der quantitativen 
noch qualitativen Analysen kausal interpretiert werden sollten: Die 
Zielsetzung der quantitativen Analysen bestand in dieser Arbeit nicht 
in der exakten Punktschätzung von kausalen Effekten. Der Anspruch 
bestand vielmehr darin, bestehende methodischen Einschränkungen 
durch eine kausalanalytische Herangehensweise so weit wie möglich 
zu berücksichtigen. Ebenso dienten die qualitativen Analysen dazu, 
die subjektive Relevanz und Bedeutung von Freundschaftsbeziehun-
gen besser zu verstehen und ein tiefergehendes Verständnis über die 
potenziellen kausalen Mechanismen zu erreichen. Aus Gründen der 
Kohärenz wurde daher auch in den qualitativen Analysen dieselbe 
Wortwahl verwendet. 

Der Arbeit liegt eine egozentrierte Netzwerkperspektive zu Grunde. 
Dies hatte vor allem den Grund, dass ein zentrales Defizit in der bis-
herigen Forschung darin besteht, dass der Einfluss von Freundschaft 
auf die individuelle Bildungsleistung nahezu ausschließlich im Schul-
und dabei vorwiegend im Klassenkontext untersucht wurde. Dies 
wurde als fragwürdig in Bezug auf die externe Validität erachtet, wo-
bei in dieser Arbeit argumentiert wurde, dass insbesondere in Bezug 
auf den deutschen Bildungskontext und auf den fokussierten Alters-
bereich (Ende Adoleszenz und junges Erwachsenenalter) kontextbe-
schränkte Untersuchungen von Freundschaftsbeziehungen in zahlrei-
chen Fällen ein äußerst eingeschränktes Abbild der Realität darstellen. 
Aufgrund der Tatsache, dass aber reziproke Freundschaften im 
Grunde genommen nur in geschlossenen Kontexten identifiziert wer-
den können (Witkow und Fuligni 2010, S. 647), konnte die Rezipro-
zität von Freundschaftsbeziehungen nicht berücksichtigt werden. 
Grundsätzlich kann die Nichtberücksichtigung von Reziprozität zu ei-
ner Verzerrung der Ergebnisse führen. Gleichzeitig ist jedoch zu be-
rücksichtigen, dass obwohl Freundschaft häufig als symmetrisches 
Konzept verstanden wird, diese Symmetrie in der Realität selten voll-
ständig gegeben ist. Demnach wäre es falsch, die gleiche Beziehungs-
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intensität zwischen Personen anzunehmen. Es ist vielmehr davon aus-
zugehen, dass die Beteiligten im Regelfall Beziehungen als unter-
schiedlich intensiv wahrnehmen, sodass Beziehungen ohnehin selten 
vollkommen ausgeglichen sind (Stegbauer 2008, S. 108). In Bezug 
auf die Beeinflussung der individuellen Bildungsleistung durch 
Freundschaftsbeziehungen wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, 
dass es nur teilweise relevant ist, ob eine andere Person die Freund-
schaft genauso wahrnimmt wie die entsprechend befragte Person bzw. 
diese in der exakt selben Art und Weise in einer Umfrage als Freundin 
bzw. Freund nominiert. Dies kann z.B. in Bezug auf Vergleichspro-
zesse verdeutlicht werden. Wenn man denkt, dass eine Person der 
beste Freund bzw. die beste Freundin ist oder zu den allerengsten 
Freunden gehört (die entsprechend andere Person das aber anders 
empfindet), ist die Wahrscheinlichkeit trotzdem sehr hoch, dass eine 
starke Orientierung an dieser Person stattfindet und zwar relativ unab-
hängig davon, ob die andere Person die Enge der Freundschaftsbezie-
hung validieren bzw. erwidern würde. Dementsprechend kann davon 
ausgegangen werden, dass auch wahrgenommene Beziehungen Indi-
viduen beeinflussen können, auch wenn sie nicht vollständig mit ob-
jektiven Umständen übereinstimmen (Poulin und Chan 2010, S. 267). 
Diese Annahme kann z.B. gestützt werden durch Kiesner et al. (2002), 
die gezeigt haben, dass – unabhängig von Beziehungsreziprozität – 
das Gefühl der Zugehörigkeit zu Gleichaltrigen das Verhalten und die 
Anpassung von Jugendlichen beeinflusst (vgl. hierzu auch Poulin und 
Chan 2010, S. 267). 

Eine eindeutige Limitation der vorliegenden Arbeit besteht darin, dass 
bildungsspezifische Freundschaften (Hollstein 2017, S. 204–207) 
analysiert wurden. Dadurch entsteht ein gewisser Survivor Bias (vgl. 
hierzu z.B. Schnell et al. 2018, S. 192), da ausschließlich Personen 
einbezogen wurden, die das Bildungssystem zumindest bis zu diesem 
Zeitpunkt erfolgreich durchlaufen haben. Da eine zentrale Annahme 
dieser Arbeit darin besteht, dass Freundschaftsbeziehungen im zuneh-
menden Alter an Bedeutung gewinnen, lag das Erkenntnisinteresse 
auf der Beeinflussung der individuellen Bildungsleistung im Jugend-
und jungen Erwachsenenalter (sekundärer und tertiärer Bildungskon-
text). Dies erklärt entsprechend, warum die einbezogenen Personen in 
den quantitativen und qualitativen Analysen zum Großteil höher ge-
bildet sind. Nur in diesem Fall sind sie in den entsprechenden Analy-
sen noch im Bildungssystem vertreten. Aus diesem Grund konnten in 
den quantitativen Längsschnittanalysen z.B. ausschließlich Gymnasi-
astinnen und Gymnasiasten berücksichtigt werden. Ebenso basieren 
die qualitativen Analysen ausschließlich auf Interviews mit Studieren-
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den. Da Vorerfahrungen als essenziell angesehen wurden, hatten ei-
nige der befragten Studierenden darüber hinaus bereits einen Bachelo-
rabschluss erworben. Dadurch könnte erklärbar sein, weshalb in den 
qualitativen Analysen vorwiegend positive Einflussmöglichkeiten 
herausgestellt wurden. Dies hat einerseits den Vorteil, dass dies sehr 
umfassend geschehen konnte. Andererseits aber den Nachteil, dass 
möglicherweise – in Relation zur Realität – vergleichsweise wenige 
negative Beeinflussungsformen dargestellt wurden. 

Zudem wurden Freundschaftsbeziehungen hauptsächlich in Bezug auf 
Bildungskontextualität und -heterogenität analysiert. Es gibt aber 
zahlreiche weitere freundschaftliche Heterogenitätsmerkmale (z.B. 
Geschlecht, soziale Herkunft). Diese wurden im Rahmen dieser Arbeit 
nicht berücksichtigt. Dies bedeutet konkret, dass in den quantitativen 
Analysen keine Schätzung von Effektheterogenität (z.B. durch Inter-
aktionseffekte) erfolgte. Entsprechend ist auch in den qualitativen 
Analysen die Untersuchung auf der Ebene thematischer Haupt- und 
Subkategorien verblieben. D.h. es wurde versucht die subjektive Be-
deutung von Freundschaftsbeziehungen sowie Einflussmöglichkeiten 
in Bezug auf die individuelle Bildungsleistung systematisch zu erfas-
sen; es erfolgte jedoch keine weitergehende Differenzierung bzw. 
Analyse in Bezug auf weitere Merkmale wie z.B. Geschlecht, Fach-
richtung oder Studienverlauf. 
In beiden Fällen liegt dies daran, dass der Fokus dieser Arbeit auf ei-
nem generell besseren Verständnis des Einflusses von Freundschafts-
beziehungen auf den individuellen Bildungserfolg liegt und die durch-
geführten Analysen hierfür als grundlegend relevanter erachtet wur-
den. Die Vernachlässigung verschiedener weiterer freundschaftlicher 
Heterogenitätsmerkmale stellt jedoch einen wichtigen Anknüpfungs-
punkt für zukünftige und weiterführende Untersuchungen dar. 

Ein weiterer möglicher Kritikpunkt stellt die Tatsache dar, dass die 
verwendeten Daten schon älter sind. Die Daten zu den CILS4EU Ana-
lysen wurden ursprünglich im Zeitraum zwischen 2010/11 und 2013 
erhoben. Die NEPS SC4 und SC5 Daten (je nach verwendeter Welle) 
im Zeitraum zwischen 2010 und 2013/14. Ebenso wurden die Inter-
views 2018 geführt. Seither haben sich die gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen teils deutlich gewandelt. In Anbetracht der ange-
nommenen Mechanismen wird davon ausgegangen, dass diese grund-
sätzlich zeitbeständig sind, d.h. wenn sie in dieser Art vorliegen, auch 
so (oder zumindest tendenziell vergleichbar) wirken können. Dement-
sprechend ist nicht davon auszugehen, dass die qualitativen oder quan-
titativen Befunde in dieser Hinsicht verzerrt sind. Allerdings gibt es 
einige Indikationen, die nahelegen, dass sich die Bedeutung von 
Freundschaft im Hinblick auf die in dieser Arbeit herausgestellten 
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Mechanismen möglicherweise (zunehmend) verändert. Eine zentrale 
Entwicklung in diesem Zusammenhang ist die veränderte Nutzung so-
zialer Medien. Zwar war die Bedeutung digitaler Kommunikations-
medien bereits zum Zeitpunkt der qualitativen Datenerhebung hoch 
(ein Teil der Rekrutierung erfolgte z.B. über Facebook). Seitdem hat 
sich die Nutzung sozialer Medien jedoch weiterentwickelt. Der sozi-
ale Kommunikationsaustausch steht heute nicht mehr durchgängig im 
Vordergrund, sondern wird zunehmend durch konsumorientierte Nut-
zungsweisen ergänzt oder überlagert (z.B. Roberts und David 2023). 
Dies könnte den Umgang mit Freundschaftsbeziehungen beeinflus-
sen. Statt in freien Momenten oder in alltäglichen Pausen und Ruhe-
phasen den Kontakt zu Freundinnen und Freunden zu suchen oder di-
rekt miteinander zu kommunizieren, verbringen Personen möglicher-
weise vermehrt Zeit mit dem Konsum digitaler Inhalte, häufig von 
Personen, zu denen keine persönliche Beziehung besteht. Deshalb 
könnte der direkte Austausch (zunehmend) an Bedeutung verlieren, 
während mediale Inhalte und entfernte soziale Bezüge an Bedeutung 
gewinnen. Unklar ist, in welcher Weise sich solche Nutzungsprakti-
ken allgemein auf die subjektive Bedeutung von Freundschaft sowie 
auf die in dieser Arbeit dargestellten Einflussmöglichkeiten von 
Freundschaftsbeziehungen auf die individuelle Bildungsleistung aus-
wirken. Dies verweist auf die Notwendigkeit, die Auswirkungen digi-
taler Mediennutzung auf Freundschaftsbeziehungen vertiefend zu un-
tersuchen. Ebenso kann argumentiert werden, dass die in den letzten 
Jahren verstärkt aufgekommenen KI-Anwendungen das allgemeine 
Lernverhalten sowie das Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten sub-
stanziell verändert haben bzw. verändern werden. Der Einsatz solcher 
Tools könnte dazu führen, dass beispielsweise gemeinsames Lernen 
seltener wird und künstliche Intelligenz zunehmend Ratgeber- und 
Unterstützungsfunktionen übernimmt, die zuvor häufig von Freund-
schaftsbeziehungen erfüllt wurden. Auch in diesem Zusammenhang 
erscheinen weiterführende Untersuchungen wünschenswert. Insge-
samt bleiben diese Überlegungen jedoch spekulativ und sind für die 
vorliegenden Befunde nicht unmittelbar relevant, da in dieser Arbeit 
u.a. aufgezeigt wurde, in welcher Weise Freundschaften den individu-
ellen Bildungserfolg beeinflussen können. Und das können sie auch 
weiterhin auf dieselbe Art und Weise. 

Limitationen der quantitativen Analysen 
Zahlreiche Aspekte, die in Kapitel 2.2 und 2.3 kritisiert wurden, 
schränken auch die in dieser Arbeit durchgeführten quantitativen Ana-
lysen ein. Als insgesamt zentralster Aspekt wird die längsschnittliche 
Erhebung von Freundschaftsindikatoren angesehen. Aufgrund der 
einmaligen Erhebung bestimmter Freundschaftskonzepte war deren 
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Einbezug in panelbasierte Auswertungen teilweise nicht möglich (z.B. 
NEPS SC5). In den Fällen, in denen Längsschnittanalysen durchge-
führt werden konnten, standen zudem jeweils lediglich zwei Erhe-
bungszeitpunkte zur Verfügung. Die Beschränkung auf zwei Mess-
zeitpunkte limitiert die Analyse dahingehend, dass weder langfristige 
Verläufe noch vorgelagerte Entwicklungspfade berücksichtigt werden 
können. Methodisch wurde daher ein First-Difference-Schätzer ver-
wendet. Zwar sind First-Difference- und Fixed-Effects-Schätzer bei 
nur zwei Erhebungswellen äquivalent (Brüderl 2010, S. 974). Der ei-
gentliche Vorteil von Längsschnittdesigns liegt jedoch gerade darin, 
sowohl vorangehende Entwicklungen als auch spätere Verläufe abbil-
den zu können. Dies war aufgrund der vorliegenden Datenstruktur in 
dieser Arbeit nicht möglich. Darüber hinaus waren Analysen auch teil-
weise deshalb nicht möglich, weil zu lange Erhebungsabstände be-
standen und/oder sich die Fallzahlen zwischen den Erhebungsabstän-
den drastisch reduziert haben. 

Da es ein Hauptanliegen der Arbeit darstellte, auch Freundschaftsbe-
ziehungen außerhalb des Bildungskontextes (Schule, Schulklasse, 
Universität) zu erfassen, stellen die verwendeten Daten trotz dessen, 
dass sie als am besten hierfür erachtet wurden, eine Limitation dar. 
Mit den NEPS Daten konnte ausschließlich der gesamte Freundeskreis 
erfasst werden, während mit CILS4EU ausschließlich enge Freund-
schaften berücksichtigt wurden (in Welle 1 bis zu fünf, ab einer spä-
teren Welle nur noch drei enge Freundinnen und Freunde). Den Ope-
rationalisierungen der verwendeten Sekundärdaten liegen entspre-
chend unterschiedliche Freundschaftskonzepte zugrunde, die sich 
nicht direkt miteinander vergleichen oder in Relation setzen lassen. 
Um Unterschiede zwischen dem gesamten Freundschaftsnetzwerk 
und engen Freundschaftsnetzwerken systematisch analysieren zu kön-
nen – etwa hinsichtlich der Bedeutung enger Freundschaften im Ver-
gleich zum erweiterten Freundeskreis – wären Daten erforderlich, die 
vollständige Freundschaftsnetzwerke abbilden und die Datenerhe-
bung dürfte in diesem Fall nicht auf Bildungskontexte beschränkt sein. 

Ebenso sollte beachtet werden, dass alle Informationen bei der Daten-
erhebung bei allen analysierten Datensätzen von den Schülerinnen 
und Schülern bzw. Studierenden selbst stammen. Die Ergebnisse kön-
nen somit sowohl durch soziale Erwünschtheit (z.B. Angabe von bes-
seren Noten), Erinnerungsprobleme (z.B. auch in Bezug auf Noten) 
oder auch durch Fehleinschätzungen (z.B. in Bezug auf einzelne 
Freundschaften oder den gesamten Freundeskreis) verzerrt sein. Da 
bei den CILS4EU Analysen ein Hauptfokus darauf liegt, ob enge 
Freundinnen und Freunde in der eigenen Schulklasse sind und die Da-
tenerhebung in der Schule stattfand, könnten auch die Angaben zu den 
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engsten Freundschaften in der Schulklasse möglicherweise verzerrt 
sein. Eine Datenerhebung außerhalb dieses Kontexts könnte möglich-
erweise grundsätzlich dazu führen, dass verhältnismäßig mehr 
Freundschaften benannt werden, die außerhalb dieser Kontexte beste-
hen (vgl. hierzu auch z.B. Witkow und Fuligni 2010, S. 648). 

Darüber hinaus sollte beachtet werden, dass weder im Quer- noch im 
Längsschnitt alle relevanten Kontrollvariablen berücksichtigt werden 
konnten (z.B. Beziehungsstatus NEPS SC4, Gesundheit fehlt in Welle 
3 bei CILS4EU). Entsprechend kann unbeobachtete Heterogenität – 
auch im Hinblick auf mögliche andere relevante Kontrollvariablen, 
die im Rahmen dieser Arbeit nicht berücksichtigt wurden – nicht aus-
geschlossen werden. 

Als weitere Limitation könnte angesehen werden, dass ausschließlich 
Notendurchschnitte als Indikatoren für die individuelle Bildungsleis-
tung verwendet wurden. In Bezug auf die verwendeten Sekundärdaten 
erschienen diese als am besten geeignet (wie in Kapitel 4.2 ausführlich 
erläutert wurde), vor allem weil Kompetenzdaten überwiegend nicht 
im Längsschnitt vorlagen. Selbst in den Ausnahmefällen, in denen 
dies der Fall war, fehlen wiederum zu den entsprechenden Zeitpunk-
ten Erhebungen der relevanten Freundschaftsindikatoren (siehe hierzu 
ausführlicher Kapitel 5.2 und 6.2). 

Limitationen der qualitativen Analysen 
Eine zentrale Limitation qualitativer Untersuchungen ist, dass sie – 
u.a. aufgrund bewusst gezielter Stichprobenziehungen und interpreta-
tiver Auswertungsverfahren – nicht im Sinne statistischer Inferenz 
verallgemeinert werden können (z.B. Helfferich 2011, S. 172; Schnell 
et al. 2018, S. 277–279). Dies gilt auch für die Ergebnisse der vorlie-
genden Arbeit. Dabei ist jedoch zu beachten, dass das Ziel qualitativer 
Forschung nicht in der quantitativen Generalisierbarkeit liegt, sondern 
u.a. in der Beschreibung, Bedeutungsrekonstruktion und theoriegelei-
teten Exploration bislang wenig erforschter sozialer Phänomene. Vor 
diesem Hintergrund wird argumentiert, dass die in dieser Arbeit iden-
tifizierten Befunde übertragbar sind, da sie reale Erscheinungen inner-
halb der untersuchten sozialen Realität widerspiegeln. Dass diese Phä-
nomene mindestens einmal und überwiegend mehrfach im Rahmen 
der Stichprobe beobachtet wurden, belegt ihre grundsätzliche Existenz 
in der Grundgesamtheit. Gleichzeitig wird darauf hingewiesen, dass 
die Ergebnisse keine Aussagen über die Häufigkeit subjektiver Be-
deutungszuschreibungen oder potenzieller Beeinflussungsformen in 
der Gesamtpopulation erlauben. Ebenso bleibt unklar, ob zentrale Di-
mensionen des Freundschaftsverständnisses und bildungsrelevante 
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Mechanismen nicht erfasst wurden, wovon aufgrund der Gesamtkom-
plexität des Gegenstandsbereichs aber ausgegangen werden muss. 

Wie bereits zuvor bei den allgemeinen Limitationen erwähnt, sind die 
qualitativen Befunde dieser Arbeit dadurch limitiert, dass die Analyse 
einerseits auf der Ebene thematischer Haupt- und Subkategorien ver-
blieben ist und andererseits nur Interviews mit Studierenden geführt 
wurden. Auf Letzteres wird hier aber abschließend nochmals explizi-
ter eingegangen, weil ursprünglich vorgesehen war, die Schulzeit im 
Rahmen von Retrospektivfragen zu erfassen. Dies ist rückblickend 
nicht ausreichend gelungen (siehe hierzu ausführlich Fußnote 21, S. 
169). Einerseits ergibt sich daraus ein sehr wichtiger möglicher An-
knüpfungspunkt für zukünftige Forschung. Andererseits lässt sich aus 
der praktischen Durchführung der Interviews ableiten, dass bei retro-
spektiv ausgerichteten Fragestellungen besondere methodische Sorg-
falt erforderlich ist. Um eine Überkomplexität, eine zu breite inhaltli-
che Streuung und überlange Interviews, die mit einer abnehmenden 
Auskunftsbereitschaft im Interviewverlauf einhergehen können, zu 
vermeiden, ist es empfehlenswert, den Interviewleitfaden stärker auf 
den jeweiligen biografischen Zeitraum auszurichten und die themati-
sche Fokussierung klarer zu begrenzen, als es im Rahmen dieser Ar-
beit getan wurde. 

Schlussfolgerungen & Implikationen 
In Anbetracht der Ergebnisse dieser Arbeit ist nicht nachvollziehbar, 
dass Freundschaftsbeziehungen in der Soziologie und der deutschen 
Bildungsforschung weitestgehend vernachlässigt werden. Für die So-
ziologie ist besonders relevant, dass die qualitativen Analysen dieser 
Arbeit eindrücklich zeigen, dass Freundschaften einen essenziellen 
Lebensbestandteil und sozialen Bezugspunkt darstellen. Sie besitzen 
eine hohe subjektive Bedeutung und sind für manche Personen wich-
tiger als andere starke interpersonale Beziehungen wie Familie oder 
Partnerschaften und können diese sowohl ergänzen als auch erweitern. 
Freundschaftsbeziehungen bergen somit ein großes Potenzial, gesell-
schaftliche Prozesse besser zu verstehen. Dieses Potenzial könnte weit 
über den Analysefokus dieser Arbeit hinausreichen. Für die Bildungs-
forschung ist die Arbeit vor allem deshalb relevant, weil sie systema-
tisch aufzeigt, wie und weshalb Freundschaften den individuellen Bil-
dungserfolg beeinflussen können. Ein zentraler Beitrag besteht zu-
nächst darin, dass verschiedenste theoretische Annahmen dazu, wie 
und weshalb dies geschehen kann, im übergeordneten Rahmen der So-
zialkapitaltheorie systematisch zusammengeführt wurden. Die daran 
anknüpfenden qualitativen Analysen haben wesentlich dazu beigetra-
gen, die Komplexität und Vielseitigkeit dieser Mechanismen besser 
zu verstehen. Darüber hinaus haben die quantitativen Analysen über 
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mehrere Datensätze hinweg sowohl in Querschnitt- als auch Längs-
schnittanalysen eindeutig gezeigt, dass Freundschaftsbeziehungen in 
der deutschen Bildungsforschung wesentlich mehr Aufmerksamkeit 
zukommen sollte, da sie substanziell dazu beitragen können, Unter-
schiede im individuellen Bildungserfolg besser zu verstehen. Dabei 
wurden im Vergleich zu vielen bestehenden empirischen Studien auch 
eine kausalanalytische Herangehensweise genutzt, um Probleme der 
kausalen Inferenz gezielter adressieren zu können. Es wäre wün-
schenswert, die in dieser Arbeit gewonnenen quantitativen und quali-
tativen Ergebnisse in zukünftigen Studien zu replizieren und zu prüfen 
(auch mit anderen Datensätzen) und vor allem tiefergehend zu analy-
sieren. Darüber hinaus sollte das Thema Freundschaft insgesamt stär-
ker in den Fokus bildungsbezogener Forschung rücken, was insbeson-
dere auch für die internationale Forschung im tertiären Bildungsbe-
reich gilt. 

Obwohl die Relevanz von Freundschaftsbeziehungen für den indivi-
duellen Bildungserfolg auf Basis der konzeptionellen und theoreti-
schen Ausführungen sowie der anschließenden empirischen Analysen 
deutlich herausgestellt werden konnte, wurde vor allem offensichtlich, 
dass die Möglichkeiten quantitativer Analysen und der Vergleich zwi-
schen Studien derzeit durch konzeptuelle Unterschiede (Fokus auf 
enge Freundschaften, unterschiedliche Nominierungsbegrenzungen, 
Begriffsunschärfe, unterschiedliche Netzwerkgrenzen) sowie Daten-
begrenzungen (häufig nur einmalige Erhebung, lange Erhebungsab-
stände) erheblich eingeschränkt werden. Diese in Kapitel 2 ausführ-
lich erläuterten Beschränkungen und die damit verbundenen Probleme 
könnten hier leicht als einzelne Implikationen formuliert und detail-
liert beschrieben werden. Selbstverständlich wäre es wünschenswert, 
diese künftig z.B. durch klarere Begriffsdefinitionen, standardisierte 
Erhebungsinstrumente und eine kohärentere theoretische Fundierung 
zu adressieren (siehe für die Forderung nach mehr Konsistenz auch 
z.B. Giletta et al. 2021, S. 738). Da die Freundschaftsforschung Teil 
der Peerforschung ist, interdisziplinär verortet ist und sowohl theore-
tisch als auch methodisch stark fragmentiert ist, erscheint es allerdings 
wenig realistisch, grundlegende Veränderungen herbeizuführen. Der 
Fokus liegt daher im Folgenden auf Implikationen, die leicht umsetz-
bar wären und/oder einen erheblichen Mehrwert darstellen würden 
bzw. besonders vielversprechend sind und vor allem auch über den 
deutschen Anwendungsfall hinausreichen: 

Erstens sollten in zukünftigen Studien Peerbeziehungsformen klar 
ausgewiesen und entsprechend der untersuchten Beziehungsform ein-
deutig deklariert werden, sofern der Fokus ausschließlich auf einer 
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spezifischen Art von Peerbeziehung liegt (vgl. hierzu auch z.B. Fried-
richs und Nonnenmacher 2014, S. 11). Obwohl Freundschaftsbezie-
hungen im gleichen oder ähnlichen Alter per Definition als Peerbezie-
hungen gelten, trifft das Umgekehrte nicht zu. In der empirischen For-
schung werden beide Begriffe jedoch häufig gleichgesetzt oder verall-
gemeinernd verwendet: Studien, die ausschließlich Freundschaftsein-
flüsse untersuchen, werden oftmals pauschal als Peerstudien bezeich-
net, auch wenn andere Peerbeziehungen dabei keine Rolle spielen. 
Gleichzeitig werden Freundschaften sehr unterschiedlicher Art und 
Intensität unter dem allgemeinen Begriff von Peer- oder Freund-
schaftseffekten zusammengefasst. In einigen Fällen bleibt sogar un-
klar, ob überhaupt Freundschaftsbeziehungen im engeren Sinne erho-
ben wurden oder ob es sich um andere Peerbeziehungen wie Mitschü-
lerinnen und Mitschüler, Partnerschaften oder Geschwister handelt. 
Diese begriffliche Unschärfe erschwert die Vergleichbarkeit zwischen 
Studien erheblich, da nicht eindeutig erkennbar ist, auf welche Art von 
Beziehung sich die jeweiligen Ergebnisse beziehen. Dies kann dar-
über hinaus zu Missverständnissen und Fehlinterpretationen führen. 

Zweitens ist es erforderlich, mehr Bewusstsein dafür zu entwickeln, 
dass kontextgebundene Erhebungen (vor allem begrenzt auf einzelne 
Schulklassen) häufig nur einen Ausschnitt des tatsächlichen Freund-
schaftsnetzwerks abbilden. Relevante Freundschaftseinflüsse außer-
halb dieses Kontexts bleiben dabei möglicherweise unberücksichtigt, 
was zu verzerrten Ergebnissen oder falschen Schlussfolgerungen füh-
ren kann. 

Drittens sollte darüber hinaus ebenso eine kausalanalytische Heran-
gehensweise bei der Analyse von Freundschaftseinflüssen stärker be-
rücksichtigt werden, da viele bisherige Befunde ausschließlich auf 
Querschnittsanalysen, Cross-Lagged-Panel Designs oder Verfahren 
beruhen, bei denen der Fokus primär auf statistischer Signifikanz 
liegt. Kausale Zusammenhänge lassen sich auf dieser Grundlage we-
der zuverlässig identifizieren noch theoretisch ausreichend interpre-
tieren. Für eine fundiertere Untersuchung kausaler Einflüsse wären 
vor allem mehrere Erhebungszeitpunkte sowie kürzere Abstände bei 
der Erhebung von Freundschaftsindikatoren essenziell. 

Viertens implizieren die qualitativen Analysen, dass der individuelle 
Bildungserfolg im Hinblick auf Freundschaftsbeziehungen nicht aus-
schließlich durch enge Freundschaften beeinflusst werden kann, son-
dern dass auch weniger enge Freundschaftsbeziehungen wichtige 
Funktionen erfüllen können. Ein ausschließlicher Fokus auf enge 
Freundschaften bildet freundschaftliche Gesamteinflüsse oftmals nur 
unzureichend ab. Im Hinblick auf Peereinflüsse legen die Ergebnisse 

237 



 
 

 
 

 

 
    

   
 

    
  

 
  

 
   

  

  
  

 
   

  
 

  
   

    
    

   
   

   
    

  
  

 

   
 

   
 

   
   

aber ebenso nahe, dass auch der Fokus auf Freundschaften nicht aus-
reichend abbilden kann, auf welche vielfältige Weise Peerbeziehun-
gen den individuellen Bildungserfolg beeinflussen können. 

Fünftens sollte stärker berücksichtigt werden, dass soziale Beziehun-
gen grundsätzlich Funktionen erfüllen. Inwiefern soziale Beziehungen 
bestimmte Funktionen erfüllen, kann individuell, kontextuell und si-
tuativ unterschiedlich sein und von individuellen Merkmalen der ent-
sprechenden Personen abhängen (z.B. Bildungsniveau). Wenn bei-
spielsweise die emotionale Unterstützung im Analysefokus steht, 
kommt engen Freundschaften eine sehr wichtige Bedeutung zu. Wenn 
ausschließlich Freundschaftsbeziehungen in der Schulklasse berück-
sichtigt werden, kann es aber sein, dass emotionale Unterstützung 
durch Freundschaften unzureichend erfasst wird, wenn diese Freun-
dinnen und Freunde nicht in derselben Klasse sind. Umgekehrt kann 
auch eine zu enge Fokussierung auf Freundschaften problematisch 
sein, wenn emotionale Unterstützung als allgemeine soziale Res-
source untersucht werden soll. In solchen Fällen könnten andere be-
deutsame Beziehungstypen (z.B. Partnerschaften oder familiäre Bin-
dungen) unzureichend berücksichtigt werden, obwohl sie für die emo-
tionale Unterstützung zentral sein können. Deshalb könnte ein viel-
versprechender weiterführender Ansatz darin liegen, den analytischen 
Fokus stärker auf die Funktionalität sozialer Beziehungen zu richten. 
Einige Funktionen (z.B. direkte Hilfs- und Unterstützungsleistungen, 
emotionale Unterstützung) werden häufig von engen Freundschafts-
beziehungen übernommen. In vielen Fällen übernehmen jedoch (auch 
oder stattdessen) andere starke interpersonale Beziehungen wie Ge-
schwister, Partnerschaften oder Eltern diese Funktionen. Daher 
spricht vieles dafür, zukünftige Forschung weniger strikt an Bezie-
hungsformen auszurichten, sondern verstärkt den Fokus darauf zu le-
gen, ob und wie zentrale Funktionen im persönlichen sozialen Netz-
werk abgedeckt werden. Ein großer Vorteil würde darin bestehen, 
dass auch mehrere verschiedene soziale Beziehungsformen gleichzei-
tig in ihrer Gesamtheit berücksichtigt werden können, was derzeit mit 
quantitativen Daten kaum möglich ist. Dies erfordert aber vor allem 
auch eine grundsätzlich weiterführende und sehr intensive Auseinan-
dersetzung mit den Beeinflussungsmöglichkeiten. 

Sechstens sollte den Mechanismen zwischen Freundschaft und indivi-
duellem Bildungserfolg größere wissenschaftliche Aufmerksamkeit 
gewidmet werden, da sie zentral dafür sind, kausale Zusammenhänge 
besser zu verstehen. Die vorliegende Arbeit hat hierzu einen wichtigen 
Beitrag geleistet und gezeigt, wie komplex und vielfältig diese Ein-
flussprozesse sein können. Zugleich wurde deutlich, dass in diesem 
Bereich weiterer Forschungsbedarf besteht. Einerseits ist unklar, ob es 
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grundlegende Mechanismen gibt, die im Rahmen dieser Arbeit nicht 
identifiziert werden konnten. Andererseits konnten negative Einfluss-
möglichkeiten im Hinblick auf den individuellen Bildungserfolg nur 
begrenzt erfasst werden, sodass auch hier ein deutlicher Bedarf an ver-
tiefender Forschung besteht. Darüber hinaus ist es wahrscheinlich, 
dass zahlreiche weitere Unterformen der bereits beschriebenen Me-
chanismen existieren, die im Rahmen dieser Arbeit nicht erfasst wur-
den. Hier besteht ein klarer Raum für weiterführende Grundlagenfor-
schung. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Freundschaften einerseits 
individuell von großer Bedeutung sind und den Bildungserfolg ande-
rerseits auf vielfältige Weise beeinflussen können. Ebenso konnte ge-
zeigt werden, dass und weshalb sie besonders förderlich wirken kön-
nen, wenn sie innerhalb desselben Bildungskontexts bestehen. Da 
Freundschaften aber weder instrumentalisiert noch irgendwie künst-
lich beeinflusst werden sollten, beziehen sich die praktischen Impli-
kationen abschließend nur auf die Gestaltung förderlicher Rahmenbe-
dingungen. Bildungsinstitutionen und Lehrende können zahlreiche 
Rahmenbedingungen schaffen, welche die Entstehung, Intensivierung 
und Aufrechterhaltung von Freundschaften begünstigen. Während der 
ersten Wochen und Monate in einem neuen Bildungskontext können 
Einführungsveranstaltungen, Mentorenprogramme, Kennenlern-
abende etc. die soziale Vernetzung entscheidend stärken. Darüber hin-
aus bestehen auch im Rahmen des institutionellen Alltags vielfältige 
Gelegenheiten für zwischenmenschlichen Austausch. Zum Beispiel 
können kleingruppige Lernformate persönliche Kontakte erleichtern 
und projektorientiertes Arbeiten kann kooperative Interaktionen för-
dern. Gemeinschaftlich gestaltete Aufenthaltsräume können Gelegen-
heiten für spontane Begegnungen bieten und für Zusammenarbeit ge-
nutzt werden. Ebenso bieten Freizeitangebote wie informelle Veran-
staltungen, Sportgruppen, Exkursionen und Studienfahrten wichtige 
soziale Anknüpfungspunkte außerhalb des oft als monoton und trist 
erlebten Bildungsalltags. Nicht zuletzt kann auch eine offene, dialog-
orientierte Lehr- und Lernkultur das Entstehen und die Vertiefung 
zwischenmenschlicher Beziehungen fördern. 
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Anhang 
A1: Effekt von Anzahl enge Freundinnen und Freunde in derselben Schulklasse auf ind. Bildungsleis-
tung, Querschnitt, CILS4EU (Vollständige Tabelle) 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Freundschaft 
Anzahl enge FuF in 0.074*** 0.076*** 0.045*** 0.047*** 0.047*** 
derselben Schulklasse (0.009) (0.009) (0.008) (0.007) (0.007) 
Anzahl enger -0.061 -0.048 -0.045 -0.042 
Freundschaften (0.031) (0.028) (0.029) (0.029) 
Individualmerkmale 

Alter -0.066*** 
(0.018) 

-0.057** 
(0.017) 

-0.054** 
(0.017) 

Geschlecht -0.149*** -0.154*** -0.154*** 
(Ref.: Weiblich) (0.024) (0.024) (0.023) 
Schulform 
(Ref.: Hauptschule) 

Realschule -0.195*** 
(0.053) 

-0.233*** 
(0.052) 

-0.240*** 
(0.058) 

Gymnasium 0.073 
(0.052) 

-0.033 
(0.050) 

-0.029 
(0.052) 

0.008 -0.023 -0.028 
Gesamtschule (0.048) (0.047) (0.051) 

0.033*** 0.032*** 0.031*** 
Kognitive Kompetenzen (0.003) (0.003) (0.003) 

Beziehungsstatus 
(Ref.: Keine Beziehung) 

-0.079** 
(0.025) 

-0.075** 
(0.025) 

-0.069** 
(0.024) 

Vereinsmitgliedschaft 0.101*** 0.070** 0.064** 
(Ref.: Kein Mitglied) (0.020) (0.020) (0.020) 
Gesundheit 
(Ref.: Sehr gut) 

Gut -0.081*** 
(0.022) 

-0.076** 
(0.023) 

-0.079*** 
(0.023) 

Mittelmäßig -0.034 
(0.029) 

-0.027 
(0.029) 

-0.033 
(0.029) 

Schlecht -0.182*** 
(0.046) 

-0.164*** 
(0.045) 

-0.170*** 
(0.045) 

Sehr Schlecht 0.012 
(0.173) 

-0.023 
(0.170) 

-0.018 
(0.167) 

Schulklasse wiederholt -0.240*** -0.237*** -0.238*** 
(Ref.: nicht wiederholt) (0.030) (0.030) (0.030) 
Familiäre Merkmale 
Bildung Mutter 
(Ref.: Primarbildung) 

Sekundarbildung 0.045 
(0.034) 

0.007 
(0.034) 

Tertiärbildung 0.159** 
(0.052) 

0.118* 
(0.053) 

Bildung Vater 
(Ref.: Primarbildung) 

Sekundarbildung 0.043 
(0.036) 

0.034 
(0.036) 

Tertiärbildung 0.059 
(0.051) 

0.051 
(0.051) 
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 
ISEI Mutter 0.002* 0.001 

(0.001) (0.001) 

ISEI Vater 0.002** 
(0.001) 

0.002** 
(0.001) 

Zusammenleben Eltern 
(Ref.: Nicht zusammenle-
bend) 

0.074*** 
(0.021) 

0.084*** 
(0.021) 

Geschwister im Haushalt -0.006 -0.001 
(Ref.: Keine Geschwister) (0.024) (0.024) 
Ethnische 
Herkunftsmerkmale 
Herkunftsland 
(Ref.: Deutschland) 

Türkei -0.107** 
(0.039) 

Ehem. SU 0.017 
(0.043) 

Polen -0.047 
(0.053) 

Italien 0.023 
(0.069) 

Sonstige 0.008 
(0.029) 

Anteil Schülerschaft 
Migrationshintergrund 
(Ref.: unter 10%) 

10-30% 0.023 
(0.062) 

30-60% 0.025 
(0.066) 

60-100% -0.021 
(0.069) 

N (Personen) 4733 4733 4733 4733 4733 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhängige Variable: No-
tendurchschnitt Welle 1. Imputierte Daten (M=30). Signifikanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** 
p<0.001. Die Standardfehler sind auf Schulebene geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für 
Freundinnen und Freunde. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Anzahl der genannten engen Freundschaf-ten. 
Modell 3: Individuelle Merkmale: Alter, Geschlecht, Schulform, Kognitive Kompetenzen, Beziehungs-
status, Vereinsmitgliedschaft, Gesundheit, Schulklasse wiederholt. Modell 4: Familiäre Merkmale: Bil-
dung Mutter, ISEI Mutter, Bildung Vater, ISEI Vater, Familienstruktur, Geschwister im Haushalt. Mo-
dell 5:Ethnische Herkunftsmerkmale: Herkunftsland, Anteil Schülerschaft Migrationshintergrund. 
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A2: Effekt von schulische Leistungen der engsten Schulklassenfreundinnen und -freunde auf ind. Bildungs-
leistung, Querschnitt, CILS4EU (Vollständige Tabelle) 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Freundschaft 

Schulische Leistungen der 0.311*** 0.224*** 0.180*** 0.175*** 0.175*** 
engsten Schulklassen FUF (0.032) (0.025) (0.023) (0.023) (0.023) 
Notendurchschnitt Schulklasse 
ohne die entsprechenden engen 
FuF und ohne Individuum 

0.571*** 
(0.036) 

0.404*** 
(0.043) 

0.386*** 
(0.042) 

0.386*** 
(0.041) 

Individualmerkmale 

Alter -0.059*** 
(0.016) 

-0.053** 
(0.016) 

-0.054** 
(0.016) 

-0.121*** -0.126*** -0.128*** 
Geschlecht (Ref.: Weiblich) (0.022) (0.021) (0.021) 
Schulform 
(Ref.: Hauptschule) 

Realschule -0.165*** 
(0.028) 

-0.195*** 
(0.028) 

-0.182*** 
(0.031) 

Gymnasium -0.097** 
(0.030) 

-0.173*** 
(0.032) 

-0.155*** 
(0.034) 

Gesamtschule -0.035 
(0.026) 

-0.055* 
(0.027) 

-0.046 
(0.029) 

0.030*** 0.030*** 0.029*** 
Kognitive Kompetenzen (0.003) (0.003) (0.003) 

Beziehungsstatus 
(Ref.: Keine Beziehung) 

-0.075** 
(0.024) 

-0.072** 
(0.024) 

-0.070** 
(0.024) 

Vereinsmitgliedschaft 
(Ref.: Keine Mitgliedschaft) 

0.068*** 
(0.019) 

0.044* 
(0.019) 

0.045* 
(0.020) 

Gesundheit (Ref.: Sehr gut) 

Gut -0.076*** 
(0.022) 

-0.071** 
(0.022) 

-0.073** 
(0.022) 

Mittelmäßig -0.017 
(0.028) 

-0.008 
(0.028) 

-0.011 
(0.028) 

Schlecht -0.191*** 
(0.045) 

-0.173*** 
(0.045) 

-0.179*** 
(0.044) 

Sehr Schlecht 0.016 
(0.163) 

-0.009 
(0.159) 

-0.008 
(0.158) 

Schulklasse wiederholt -0.240*** -0.238*** -0.236*** 
(Ref.: nicht wiederholt) (0.029) (0.029) (0.030) 
Familiäre Merkmale 
Bildung Mutter 
(Ref.: Primarbildung) 

Sekundarbildung 0.023 
(0.032) 

0.001 
(0.034) 

Tertiärbildung 0.131** 
(0.049) 

0.103* 
(0.050) 

Bildung Vater 
(Ref.: Primarbildung) 

Sekundarbildung 0.035 
(0.034) 

0.031 
(0.035) 

Tertiärbildung 0.054 
(0.049) 

0.048 
(0.050) 
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 
ISEI Mutter 0.001 0.001 

(0.001) (0.001) 

ISEI Vater 0.002* 
(0.001) 

0.002* 
(0.001) 

Zusammenleben Eltern 0.079*** 0.087*** 
(Ref.: Nicht zusammenlebend) (0.020) (0.021) 
Geschwister im Haushalt -0.002 0.001 
(Ref.: Keine Geschwister) (0.024) (0.024) 
Ethnische 
Herkunftsmerkmale 
Herkunftsland 
(Ref.: Deutschland) 

Türkei -0.086* 
(0.037) 

Ehem. SU 0.031 
(0.041) 

Polen -0.018 
(0.051) 

Italien 0.007 
(0.063) 

Sonstige 0.015 
(0.028) 

Anteil Schülerschaft 
Migrationshintergrund 
(Ref.: unter 10%) 

10-30% 0.006 
(0.034) 

30-60% 0.035 
(0.037) 

60-100% 0.039 
(0.038) 

N (Personen) 4733 4733 4733 4733 4733 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhängige Variable: Noten-
durchschnitt Welle 1. Imputierte Daten (M=30). Signifikanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die 
Standardfehler sind auf Schulebene geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für Freundinnen und 
Freunde. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Notendurchschnitt Schulklasse ohne die entsprechenden engen FuF 
und ohne Individuum. Modell 3: Individuelle Merkmale: Alter, Geschlecht, Schulform, Kognitive Kompe-
tenzen, Beziehungsstatus, Vereinsmitgliedschaft, Gesundheit, Schulklasse wiederholt. Modell 4: Familiäre 
Merkmale: Bildung Mutter, ISEI Mutter, Bildung Vater, ISEI Vater, Familienstruktur, Geschwister im 
Haushalt. Modell 5: Ethnische Herkunftsmerkmale: Herkunftsland, Anteil Schülerschaft Migrationshinter-
grund. 
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A3: Effekt von schulische Leistungen der engsten Schulklassenfreundinnen und -freunde auf ind. Bil-
dungsleistung, Längsschnitt, CILS4EU (Vollständige Tabelle) 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 

Freundschaft 
Schulische Leistungen 0.098** 0.080* 0.076* 0.076* 
der engsten Schulklassen FUF (0.028) (0.033) (0.034) (0.035) 
Notendurchschnitt Schulklasse ohne 
die entsprechenden engen FuF und ohne 
Individuum 

0.564*** 
(0.084) 

0.517*** 
(0.096) 

0.521*** 
(0.099) 

Zeiteffekte 

Alter -0.120+ 
(0.056) 

-0.117+ 
(0.059) 

Welle 2 (Ref.: Welle 1) 0.131* 
(0.058) 

0.120+ 
(0.064) 

Kontrollvariablen 
Zusammenleben Eltern 0.106 
(Ref.: Nicht zusammenlebend) (0.140) 
Vereinsmitgliedschaft 0.055 
(Ref.: Keine Mitgliedschaft) (0.059) 
Gesundheit 
(Ref.: Sehr gut) 

Gut 0.026 
(0.058) 

Mittelmäßig 0.006 
(0.072) 

Schlecht 0.058 
(0.110) 

Sehr Schlecht 0.000 

N (Beobachtungen) 433 433 433 433 

N (Personen) 866 866 866 866 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1 und 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Fixed Effects Mo-
delle für den Effekt des Notendurchschnitts der zwei engsten Schulklassenfreund-innen und -freunde 
auf den individuellen Notendurchschnitt. Signifikanzniveau: +p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01, *** 
p<0.001. Panelrobuste Standardfehler sind auf Schulebene geclustert und in Klammern angegeben. FuF 
steht für Freundinnen und Freunde. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Notendurchschnitt Schulklasse ohne 
die entsprechenden engen Freundinnen und Freunde und ohne Individuum. Modell 3: Zeiteffekte: Alter 
und Befragungswellen. Modell 4: Kontrollvariablen: Gesundheit, Zusammenleben mit Eltern, Vereins-
mitgliedschaft. 
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A4: Effekt Bildungsniveau der engsten Freundinnen und Freunde auf ind. Bildungsleistung, Quer-
schnitt, CILS4EU (Vollständige Tabelle) 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Freundschaft 

Bildungsniveau 0.241*** 0.241*** 0.136** 
der engsten FuF (0.031) (0.031) (0.039) 
Anzahl enger 0.073*** 0.050*** Freundschaften innerhalb (0.008) (0.008) der Schulklasse 
Individualmerkmale 

-0.064*** Alter (0.018) 
Geschlecht -0.145*** 
(Ref.: Weiblich) (0.024) 
Schulform 
(Ref. Hauptschule) 

-0.232*** Realschule (0.052) 
-0.106 Gymnasium (0.064) 

0.032*** 
Kognitive Kompetenzen (0.003) 
Beziehungsstatus -0.077** 
(Ref.: Keine Beziehung) (0.025) 
Vereinsmitgliedschaft 0.088*** 
(Ref.: Kein Mitglied) (0.020) 

Gesundheit (Ref.: Sehr gut) 

-0.080*** Gut (0.023) 
-0.035 Mittelmäßig (0.029) 

-0.176*** Schlecht (0.047) 
-0.006 Sehr schlecht (0.174) 

Schulklasse wiederholt -0.238*** 
(Ref.: nicht wiederholt) (0.029) 

Familiäre Merkmale 

Bildung Mutter 
(Ref.: Primarbildung) 

Sekundarbildung 

Tertiärbildung 

Bildung Vater 
(Ref. Primarbildung) 

Sekundarbildung 

Tertiärbildung 

ISEI Mutter 

ISEI Vater 

0.113** 
(0.038) 

0.052*** 
(0.008) 

-0.056** 
(0.018) 

-0.151*** 
(0.023) 

-0.254*** 
(0.050) 

-0.179** 
(0.062) 

0.032*** 
(0.003) 

-0.075** 
(0.025) 
0.061** 
(0.020) 

-0.075*** 
(0.023) 
-0.028 
(0.029) 

-0.157** 
(0.047) 
-0.035 
(0.170) 

-0.236*** 
(0.029) 

0.043 
(0.035) 
0.156** 
(0.053) 

0.033 
(0.037) 
0.051 

(0.051) 
0.002* 
(0.001) 
0.002** 
(0.001) 

0.112** 
(0.037) 

0.052*** 
(0.008) 

-0.054** 
(0.017) 

-0.151*** 
(0.023) 

-0.256*** 
(0.055) 
-0.172* 
(0.065) 

0.031*** 
(0.003) 

-0.069** 
(0.024) 
0.056** 
(0.020) 

-0.078*** 
(0.023) 
-0.034 
(0.029) 

-0.164*** 
(0.046) 
-0.031 
(0.167) 

-0.237*** 
(0.030) 

0.006 
(0.035) 
0.116* 
(0.053) 

0.025 
(0.037) 
0.045 

(0.051) 
0.001 

(0.001) 
0.002** 
(0.001) 
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Zusammenleben Eltern 0.068** 0.078*** 
(Ref.: Nicht zusammenlebend) (0.021) (0.022) 
Geschwister im Haushalt -0.014 -0.008 
(Ref.: Keine Geschwister) (0.025) (0.024) 
Ethnische 
Herkunftsmerkmale 
Herkunftsland 
(Ref.: Deutschland) 

Türkei -0.105* 
(0.040) 

Ehem. SU 0.021 
(0.043) 

Polen -0.053 
(0.051) 

Italien 0.029 
(0.068) 

Sonstige 0.006 
(0.029) 

Anteil Schülerschaft 
Migrationshintergrund 
(Ref.: unter 10%) 

10-30% 0.010 
(0.064) 

30-60% 0.031 
(0.068) 

60-100% -0.023 
(0.073) 

N (Personen) 4733 4733 4733 4733 4733 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhängige Variable: No-
tendurchschnitt Welle 1. Imputierte Daten (M=30). Signifikanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** 
p<0.001. Die Standardfehler sind auf Schulebene geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für 
Freundinnen und Freunde. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Anzahl an benannten engen Freundschaften in 
der eigenen Schulklasse. Modell 3: Individuelle Merkmale: Alter, Geschlecht, Schulform, Kognitive 
Kompetenzen, Beziehungsstatus, Vereinsmitgliedschaft, Gesundheit, Schulklasse wiederholt. Modell 4: 
Familiäre Merk-male: Bildung Mutter, ISEI Mutter, Bildung Vater, ISEI Vater, Familienstruktur, Ge-
schwister im Haushalt. Modell 5: Ethnische Herkunftsmerkmale: Herkunftsland, Anteil Schülerschaft 
Migrationshintergrund. 
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A5: Effekt Bildungsniveau der engsten Freundinnen und Freunde auf ind. Bildungsleistung, Längs-
schnitt, CILS4EU (Vollständige Tabelle) 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 

Freundschaft 

Bildungsniveau der engsten FuF 

Zeiteffekte 

0.319* 
(0.114) 

0.259* 
(0.114) 

0.264* 
(0.115) 

Alter 

Welle 3 (Ref.: Welle 1) 

-0.039 
(0.069) 
0.215 

(0.157) 

-0.035 
(0.068) 
0.210 

(0.155) 

Kontrollvariablen 

Zusammenleben Eltern 
(Ref.: Nicht zusammenlebend) 
Vereinsmitgliedschaft 
(Ref.: Keine Mitgliedschaft) 

-0.034 
(0.103) 
-0.063 
(0.087) 

N (Beobachtungen) 706 706 706 

N (Personen) 353 353 353 

Quelle: CILS4EU, Daten aus Welle 1 und 3. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Fixed Effects 
Modelle für den Effekt des Bildungsniveaus der drei engsten Freundinnen und Freunde auf den indi-
viduellen Notendurchschnitt. Signifikanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Panelrobuste 
Standardfehler sind auf Schulebene geclustert und in Klammern angegeben. FuF steht für Freundin-
nen und Freunde. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Zeiteffekte: Alter und Befragungswellen Modell 3: 
Kontrollvariablen: Zusammenleben mit Eltern, Vereinsmitgliedschaft. 
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A6: Effekt von Ehrgeiz Freundeskreis auf ind. Bildungsleistung, Querschnitt, NEPS SC4 (Vollständige 
Tabelle) 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 

Freundschaft 
Ehrgeiz Freundeskreis 
(Ref.: Eher nicht ehrgeizig) 

Teils/teils 

Eher ehrgeizig 

Individualmerkmale 

Alter 

Geschlecht (Ref.: Männlich) 

Schulform (Ref.: Hauptschule) 

Realschule 

Schule mit mehreren Bildungsgängen: 
Hauptschule 
Schule mit mehreren Bildungsgängen: 
Realschule 
Schule mit mehreren Bildungsgängen: 
Unklar 

Gymnasium 

Gesamtschule: (Noch) keine Trennung 

Gesamtschule: Hauptschulzweig 

Gesamtschule: Realschulzweig 

Gesamtschule: Gymnasialzweig 

Waldorfschule 

Kognitive Kompetenzen 
(Wahrnehmungsgeschwindigkeit) 
Kognitive Kompetenzen 
(Schlussfolgern) 

Vereinsmitgliedschaft 
(Ref.: Keine Mitgliedschaft) 

Gesundheit (Ref.: Sehr gut) 

Gut 

Mittelmäßig 

Schlecht 

Sehr schlecht 

Schulklasse wiederholt 
(Ref.: nicht wiederholt) 

0.111*** 
(0.021) 

0.279*** 
(0.024) 

0.060** 
(0.019) 

0.180*** 
(0.021) 

0.058** 
(0.019) 

0.166*** 
(0.021) 

0.054** 
(0.019) 

0.163*** 
(0.021) 

-0.067*** 
(0.014) 

0.072*** 
(0.015) 

-0.043** 
(0.014) 

0.089*** 
(0.015) 

-0.040** 
(0.014) 

0.089*** 
(0.015) 

-0.118*** 
(0.029) 
-0.099 
(0.063) 
0.125** 
(0.042) 
-0.023 
(0.070) 
-0.041 
(0.030) 
-0.037 
(0.064) 
0.091 

(0.092) 
-0.068 
(0.046) 
-0.015 
(0.075) 

0.396*** 
(0.119) 

0.002*** 
(0.001) 

0.058*** 
(0.003) 

-0.149*** 
(0.018) 

-0.161*** 
(0.029) 
-0.103 
(0.063) 
0.076 

(0.043) 
-0.042 
(0.071) 

-0.089** 
(0.031) 
-0.028 
(0.063) 
0.070 

(0.094) 
-0.116* 
(0.047) 
-0.105 
(0.071) 
0.223 

(0.123) 
0.002*** 
(0.001) 

0.056*** 
(0.003) 

-0.118*** 
(0.018) 

-0.181*** 
(0.030) 
-0.141* 
(0.066) 
0.033 

(0.044) 
-0.081 
(0.072) 

-0.112*** 
(0.032) 
-0.030 
(0.064) 
0.070 

(0.095) 
-0.129** 
(0.048) 
-0.128 
(0.069) 
0.194 

(0.124) 
0.003*** 
(0.001) 

0.054*** 
(0.003) 

-0.110*** 
(0.018) 

-0.056*** 
(0.014) 

-0.137*** 
(0.020) 

-0.162*** 
(0.036) 
-0.137 
(0.090) 

-0.305*** 
(0.024) 

-0.046*** 
(0.014) 

-0.124*** 
(0.020) 

-0.148*** 
(0.036) 
-0.143 
(0.088) 

-0.315*** 
(0.024) 

-0.048*** 
(0.014) 

-0.128*** 
(0.020) 

-0.153*** 
(0.036) 
-0.145 
(0.087) 

-0.311*** 
(0.024) 
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 
Familiäre Merkmale 

Bildung Mutter 
(Ref.: Primarbildung) 

Sekundarbildung 0.064*** 
(0.019) 

0.057** 
(0.019) 

Tertiärbildung 0.160*** 
(0.030) 

0.157*** 
(0.031) 

Bildung Vater 
(Ref.: Primarbildung) 

Sekundarbildung 0.048* 
(0.028) 

0.049** 
(0.019) 

Tertiärbildung 0.161*** 
(0.028) 

0.168*** 
(0.029) 

0.002*** 0.001** 
ISEI Mutter (0.000) (0.000) 

ISEI Vater 0.002*** 
(0.000) 

0.002*** 
(0.000) 

Zusammenleben Eltern 0.091*** 0.091*** 
(Ref.: Nicht zusammenlebend) (0.015) (0.015) 
Geschwister im Haushalt -0.016 -0.015 
(Ref.: Keine Geschwister) (0.017) (0.017) 

Ethnische Herkunftsmerkmale 
Herkunftsland 
(Ref.: Deutschland) 

Italien -0.001 
(0.043) 

Polen 0.007 
(0.028) 

Rumänien -0.048 
(0.069) 

Türkei -0.058 
(0.032) 

Ehm. Jugoslawien -0.092* 
(0.038) 

Ehm. SU -0.027 
(0.031) 

Sonstige -0.039* 
(0.019) 

Anteil Schülerschaft -0.002* 
Migrationshintergrund (0.001) 
N (Personen) 13534 13534 13534 13534 

Quelle: NEPS, SC4. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhängige Variable: Notendurchschnitt 
Welle 1. Imputierte Daten (M=30). Signifikanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die Standard-
fehler sind auf Schulebene geclustert und in Klammern angegeben. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Indi-
viduelle Merkmale: Alter, Geschlecht, Schulform, Kognitive Kompetenzen, Vereins-mitgliedschaft, Ge-
sundheit, Schulklasse wiederholt. Modell 3: Familiäre Merkmale: Bildung Mutter, ISEI Mutter, Bildung 
Vater, ISEI Vater, Familienstruktur, Geschwister im Haushalt. Modell 4: Ethnische Herkunftsmerkmale: 
Herkunftsland, Anteil Schülerschaft Migrationshintergrund. 
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A7: Effekt von Abituraspirationen Freundeskreis auf ind. Bildungsleistung, Querschnitt, NEPS SC4 
(Vollständige Tabelle) 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 

Freundschaft 
Abituraspirationen Freundeskreis 
(Ref.: Fast Keine) 

Ungefähr die Hälfte 

Mehr als die Hälfte 

Individualmerkmale 

Alter 

Geschlecht (Ref.: Männlich) 

Schulform (Ref.: Hauptschule) 

Realschule 

Schule mit mehreren Bildungsgängen: 
Hauptschule 
Schule mit mehreren Bildungsgängen: 
Realschule 
Schule mit mehreren Bildungsgängen: 
Unklar 

Gymnasium 

Gesamtschule: (Noch) keine Trennung 

Gesamtschule: Hauptschulzweig 

Gesamtschule: Realschulzweig 

Gesamtschule: Gymnasialzweig 

Waldorfschule 

Kognitive Kompetenzen 
(Wahrnehmungsgeschwindigkeit) 

Kognitive Kompetenzen (Schlussfolgern) 

Vereinsmitgliedschaft (Ref.: Kein Mitglied) 

Gesundheit (Ref.: Sehr gut) 

Gut 

Mittelmäßig 

Schlecht 

Sehr schlecht 

Schulklasse wiederholt 
(Ref.: nicht wiederholt) 

0.125*** 
(0.020) 

0.343*** 
(0.021) 

0.035 
(0.020) 

0.182*** 
(0.020) 

-0.066*** 
(0.014) 

0.075*** 
(0.015) 

-0.131*** 
(0.031) 
-0.091 
(0.066) 
0.127** 
(0.042) 
-0.020 
(0.070) 
-0.055 
(0.034) 
-0.003 
(0.063) 
0.081 

(0.094) 
-0.095* 
(0.045) 
-0.079 
(0.072) 
0.302* 
(0.124) 

0.002*** 
(0.001) 

0.058*** 
(0.003) 

-0.148*** 
(0.018) 

-0.058*** 
(0.014) 

-0.145*** 
(0.020) 

-0.173*** 
(0.036) 
-0.146 
(0.082) 

-0.305*** 
(0.024) 

0.024 
(0.020) 

0.138*** 
(0.020) 

-0.044*** 
(0.014) 

0.092*** 
(0.015) 

-0.167*** 
(0.031) 
-0.097 
(0.066) 
0.080 

(0.043) 
-0.041 
(0.070) 

-0.151*** 
(0.034) 
-0.053 
(0.062) 
0.063 

(0.096) 
-0.133** 
(0.046) 
-0.146* 
(0.070) 
0.168 

(0.127) 
0.002*** 
(0.001) 

0.056*** 
(0.003) 

-0.121*** 
(0.017) 

-0.049*** 
(0.014) 

-0.133*** 
(0.019) 

-0.159*** 
(0.036) 
-0.152 
(0.085) 

-0.314*** 
(0.024) 

0.029 
(0.019) 

0.147*** 
(0.020) 

-0.040*** 
(0.014) 

0.092*** 
(0.015) 

-0.191*** 
(0.030) 
-0.141* 
(0.069) 
0.030 

(0.044) 
-0.085 
(0.071) 

-0.182*** 
(0.034) 
-0.057 
(0.063) 
0.063 

(0.097) 
-0.150** 
(0.047) 

-0.176** 
(0.067) 
0.131 

(0.128) 
0.003*** 
(0.001) 

0.054*** 
(0.003) 

-0.111*** 
(0.018) 

-0.051*** 
(0.014) 

-0.137*** 
(0.019) 

-0.164*** 
(0.036) 
-0.154 
(0.085) 

-0.309*** 
(0.024) 
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 
Familiäre Merkmale 

Bildung Mutter (Ref.: Primarbildung) 

Sekundarbildung 0.065*** 
(0.019) 

0.056*** 
(0.019) 

Tertiärbildung 0.157*** 
(0.030) 

0.153*** 
(0.031) 

Bildung Vater (Ref.: Primarbildung) 

Sekundarbildung 0.048* 
(0.019) 

0.049** 
(0.019) 

Tertiärbildung 0.160*** 
(0.028) 

0.167*** 
(0.028) 

ISEI Mutter 0.001** 
(0.000) 

0.001** 
(0.000) 

ISEI Vater 0.001** 
(0.000) 

0.001** 
(0.000) 

Zusammenleben Eltern 0.094*** 0.094*** 
(Ref.: Nicht zusammenlebend) (0.015) (0.015) 
Geschwister im Haushalt -0.016 -0.016 
(Ref.: Keine Geschwister) (0.017) (0.017) 

Ethnische Herkunftsmerkmale 

Herkunftsland (Ref.: Deutschland) 

Italien 0.000 
(0.043) 

Polen 0.002 
(0.028) 

Rumänien -0.042 
(0.069) 

Türkei -0.068* 
(0.032) 

Ehm. Jugoslawien -0.089* 
(0.038) 

Ehm. SU -0.033 
(0.031) 

Sonstige -0.046* 
(0.019) 

-0.002** 
Anteil Schülerschaft Migrationshintergrund (0.001) 

N (Personen) 13534 13534 13534 13534 

Quelle: NEPS, SC4. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhängige Variable: Notendurchschnitt 
Welle 1. Imputierte Daten (M=30). Signifikanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die Standard-
fehler sind auf Schulebene geclustert und in Klammern angegeben. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Indi-
viduelle Merkmale: Alter, Geschlecht, Schulform, Kognitive Kompetenzen, Vereins-mitgliedschaft, Ge-
sundheit, Schulklasse wiederholt. Modell 3: Familiäre Merkmale: Bildung Mutter, ISEI Mutter, Bildung 
Vater, ISEI Vater, Familienstruktur, Geschwister im Haushalt. Modell 4: Ethnische Herkunftsmerkmale: 
Herkunftsland, Anteil Schülerschaft Migrationshintergrund. 
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A8: Effekt von Ehrgeiz Freundeskreis auf ind. Bildungsleistung, Längsschnitt, NEPS SC4 (Vollstän-
dige Tabelle) 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 

Freundschaft 
Ehrgeiz Freundeskreis 
(Ref.: Eher nicht ehrgeizig) 

Teils/teils 0.041 
(0.030) 

0.038 
(0.030) 

0.038 
(0.029) 

Eher ehrgeizig 0.091** 
(0.033) 

0.088** 
(0.033) 

0.086** 
(0.032) 

Zeiteffekte 

Alter -0.268 
(0.218) 

-0.270 
(0.216) 

Welle 5 (Ref.: Welle 1) 0.518 
(0.435) 

0.533 
(0.433) 

Kontrollvariablen 

Vereinsmitgliedschaft -0.062* 
(Ref.: Keine Mitgliedschaft) (0.029) 

Gesundheit (Ref.: Sehr gut) 

Gut -0.062** 
(0.022) 

Mittelmäßig -0.052 
(0.034) 

Schlecht -0.162* 
(0.071) 

Sehr schlecht -0.042 
(0.179) 

N (Beobachtungen) 6556 6556 6556 

N (Personen) 3278 3278 3278 

Quelle: NEPS, SC4. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Fixed Effects Modelle für den Effekt 
des Anteils an Freunden, die in der Schule sehr ehrgeizig sind auf den individuellen Notendurch-
schnitt. Welle 1 & Welle 5. Signifikanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Panelrobuste 
Standardfehler sind auf Schulebene geclustert und in Klammern angegeben. Modell 1: Bivariat. 
Modell 2: Zeiteffekte: Alter und Befragungswellen. Modell 3: Kontrollvariablen: Vereinsmitglied-
schaft, Gesundheit, Schulklasse wiederholt. 
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A9: Effekt von Abituraspirationen Freundeskreis auf ind. Bildungsleistung, Längsschnitt, NEPS SC4 
(Vollständige Tabelle) 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 

Freundschaft 
Abituraspirationen Freundeskreis 
(Ref.: Fast Keine) 

Ungefähr die Hälfte 0.087+ 
(0.048) 

0.090+ 
(0.048) 

0.085+ 
(0.048) 

Mehr als die Hälfte 0.107* 
(0.043) 

0.119** 
(0.042) 

0.116** 
(0.041) 

Zeiteffekte 

Alter -0.058 
(0.148) 

-0.056 
(0.149) 

-0.005 -0.007 
Welle 5 (Ref.: Welle 3) (0.195) (0.195) 

Kontrollvariablen 

Gesundheit (Ref.: Sehr gut) 

Gut -0.005 
(0.022) 

Mittelmäßig -0.003 
(0.022) 

Schlecht -0.121+ 
(0.0064) 

Sehr schlecht -0.312 
(0.297) 

N (Beobachtungen) 7620 7620 7620 

N (Personen) 3810 3810 3810 

Quelle: NEPS, SC4. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Fixed Effects Modelle für den Effekt des 
Anteils an Freunden mit Abituraspirationen auf den individuellen Notendurchschnitt. Welle 1 & Welle 
3. Signifikanzniveau: +p<0.10 * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Panelrobuste Standardfehler sind 
auf Schulebene geclustert und in Klammern angegeben. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Zeiteffekte: 
Alter und Befragungswellen. Modell 3: Kontrollvariablen: Gesundheit. 
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A10: Effekt von Anteil Freundinnen und Freunde mit/im Studium auf ind. Bildungsleistung, NEPS SC5, 
Querschnitt (Vollständige Tabelle) 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 

Freundschaft 
Anteil Freunde mit/im Studium 
(Ref.: Fast Keine) 

Ungefähr die Hälfte 

Mehr als die Hälfte 

Individualmerkmale 

Alter 

Geschlecht (Ref.: Männlich) 

Fachbereich 
(Ref.: Sprach- und Kulturwissenschaften) 

Sport 

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften 

Mathematik, Naturwissenschaften 

Humanmedizin, Gesundheitswissen-
schaften 

Veterinärmedizin 

Agrar-, Forst- und Ernährungswissen-
schaften 

Ingenieruwissenschaften 

Kunst, Kunstwissenschaften 

Berufsbegleitendes Studium (Ref.: Keines) 

Duales Studium (Ref.: Keines) 

Kognitive Kompetenzen 
(Wahrnehmungsgeschwindigkeit) 

Kognitive Kompetenzen (Schlussfolgern) 

Vereinsmitgliedschaft (Ref.: Kein Mitglied) 

Hochschulaktivitäten 
(Ref.: Gar nicht / nicht regelmäßig) 

Gesundheit 

Familiäre Merkmale 

Bildung Mutter (Ref.: Primarbildung) 

Sekundarbildung 

Tertiärbildung 

Bildung Vater (Ref.: Primarbildung) 

0.087*** 
(0.024) 

0.193*** 
(0.025) 

0.068** 
(0.021) 

0.152*** 
(0.020) 

0.000 
(0.005) 

0.078*** 
(0.016) 

-0.203*** 
(0.040) 

-0.169*** 
(0.027) 

-0.246*** 
(0.026) 
-0.139* 
(0.054) 

-0.298*** 
(0.086) 

-0.295*** 
(0.048) 

-0.366*** 
(0.046) 

0.162*** 
(0.045) 

-0.136** 
(0.052) 
0.149** 
(0.047) 
0.001 

(0.001) 
0.002 

(0.004) 
0.023 

(0.017) 
0.045** 
(0.015) 

0.013*** 
(0.003) 

0.059** 
(0.021) 

0.132*** 
(0.020) 

0.002 
(0.004) 

0.083*** 
(0.016) 

-0.204*** 
(0.039) 

-0.169*** 
(0.027) 

-0.245*** 
(0.026) 

-0.156** 
(0.055) 

-0.299*** 
(0.085) 

-0.293*** 
(0.048) 

-0.365*** 
(0.047) 

0.157*** 
(0.045) 

-0.138** 
(0.052) 
0.152** 
(0.047) 
0.001 

(0.001) 
0.001 

(0.004) 
0.022 

(0.017) 
0.038** 
(0.014) 

0.013*** 
(0.003) 

0.021 
(0.020) 
0.015 

(0.028) 

0.059** 
(0.021) 

0.131*** 
(0.020) 

0.001 
(0.004) 

0.083*** 
(0.016) 

-0.211*** 
(0.040) 

-0.170*** 
(0.027) 

-0.245*** 
(0.026) 

-0.156** 
(0.055) 

-0.296*** 
(0.087) 

-0.297*** 
(0.048) 

-0.360*** 
(0.047) 

0.158*** 
(0.044) 
-0.134* 
(0.051) 
0.142** 
(0.047) 
0.001 

(0.001) 
0.001 

(0.004) 
0.018 

(0.017) 
0.037** 
(0.015) 

0.013*** 
(0.003) 

0.015 
(0.020) 
0.020 

(0.027) 
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 

Sekundarbildung -0.017 
(0.019) 

-0.014 
(0.019) 

Tertiärbildung -0.010 
(0.023) 

-0.03 
(0.023) 

0.002* 0.001 
ISEI Mutter (0.001) (0.001) 

ISEI Vater 0.001 
(0.001) 

0.001 
(0.001) 

-0.044 -0.035 
Kind (Ref.: Kein Kind) (0.059) (0.062) 

-0.011 -0.012 
Beziehung (Ref.: Keine Beziehung) (0.014) (0.014) 

0.003 0.005 
Geschwister (Ref.: Keine Geschwister) (0.018) (0.017) 

Ethnische Herkunftsmerkmale 

Herkunftsland (Ref.: Deutschland) 

Italien -0.021 
(0.056) 

Polen -0.058* 
(0.029) 

Rumänien -0.062 
(0.057) 

Türkei -0.289*** 
(0.055) 

Ehm. Jugoslawien -0.028 
(0.091) 

Ehm. SU -0.118** 
(0.036) 

Sonstige -0.093*** 
(0.023) 

N (Personen) 7093 7093 7093 7093 

Quelle: NEPS, SC5. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Abhängige Variable: Notendurchschnitt Welle 
4. Imputierte Daten (M=30). Signifikanzniveau: * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Die Standardfehler sind 
auf Klassenebene geclustert und in Klammern angegeben. Modell 1: Bivariat. Modell 2: Individuelle Merk-
male: Alter, Geschlecht, Studium, Kognitive Kompetenzen, Beziehungsstatus, Vereinsmitgliedschaft, 
Hochschulaktivitäten, Gesundheit. Modell 3: Familiäre Merkmale: Bildung Mutter, ISEI Mutter, Bildung 
Vater, ISEI Vater, Geschwister, Kinder. Modell 4: Ethnische Herkunftsmerkmale: Herkunftsland. 
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GRADUATE SCHOOL 
O F SOCIAL SCIENCES 

III 
INTERVIEWTEILNEHMER/-INNEN GESUCHT 

(Dauer: ca. 60 Minuten, 20€ Aufwandsentschädigung) 

• Gesucht werden lnterviewteilnehmer/-innen für eine Studie an 
der Otto-Friedrich-Universität Bamberg 

• Thematisch geht es um Freunde und Bildung 
• Voraussetzung: Du bist derzeit am Ende Deines Bachelorstudi-

ums oder studierst in einem Masterstudiengang 
• Das Interview findet anonym statt und lässt keinerlei Rück­

schlüsse auf Deine Person zu 
• Der lnterviewort ist frei wählbar, sodass Dir kein zusätzlicher 

Aufwand entsteht. 
• Vor dem Interview müssen einige kurze Teilnahmekriterien per 

E-Mail geklärt werden. Wenn Du die Teilnahmekriterien erfüllst, 
kannst Du am Interview teilnehmen und erhältst für das durch-
geführte Interview eine Aufwandsentschädigung von 20 €. 

Bei Interesse melde dich per E-Mail mit dem Betreff „lnterview-
teilnahme" bei: 

Simon Christoph 

Otto-Friedrich-Universität Bamberg 

Feldkirchenstr. 21, 96045 Bamberg 

simon.christoph@uni-bam be rg.de 

A11: Flyer zur Rekrutierung 
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A12: Interviewleitfaden 

Thema Leitfrage Checkliste / Nachfragen 
Schulzeit 

Verlauf 
& 

Leistungen 

Zu Beginn würde ich gerne mit dir über 
deine Schulzeit reden 

Welche Erinnerungen verbindest du mit 
deiner Schulzeit? 
(Was ist dir in positiver Erinnerung geblie-
ben? Was in negativer Erinnerung) 

- Wo bist du zur Schule gegangen? Was für 
eine Schulart? 
- Welchen Schulabschluss hast du? 

Ort der Schule (Großstadt, Klein-
stadt)? Schulart? 
Gleiche Schule in den letzten Jah-
ren? 

Was war dir besonders wichtig in Bezug 
auf die Schule? 

Wie waren deine Schulleistungen so? 
Was ist dir leichtgefallen? 
Was ist dir schwergefallen? 

Hat sich in den beiden letzten Schuljahren 
etwas geändert in Bezug auf das eben Ge-
sagte oder war das immer relativ gleich?     

(Wolltest du z.B. immer gut sein 
oder die Schule einfach so schnell 
wie möglich hinter dich bringen?) 

Schulleistungen? 
• konstant? 
• Veränderungen? 

Wieso haben sich die Leistungen 
verändert? 

Verbesserungen / 
Verschlechterungen 

Was ist leichtgefallen? 
Was ist schwergefallen? 

(Was hat sich geändert?) 
Studium 

Allgemeine 
Informatio-
nen 

Was studierst du denn und in welchem Se-
mester bist du? 

Hast du direkt nach der Schule angefangen 
zu studieren? 
Wie kams dazu, dass du studiert hast? Wa-
rum dieses Fach? 

Bei Master: 
• direkt nach Bachelorab-

schluss weiter studiert? 
(Was dazwischen?) 

• Fachwechsel? Wie kam 
es dazu? 

• Was davor studiert? 

Du hast gesagt du studierst in….   Wie kam 
es dazu, dass du an diesem Ort studierst? 

Fach? 
Semester? 

Wunsch der Eltern? 
Freunden? Sonstiges? Karriere-
/Berufspersp.? 

Wahl Studienort? 

Wohnortswechsel? 

Wohnst du auch in … (Universitätsort)? 
• Wieso hast du dich ent-

schieden in…. zu woh-
nen / nicht zu wohnen? 

• Kanntest du, als du dich 
zum Umzug entschieden 
hast, Personen in …? 
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• Fährst du regelmäßig 
nach Hause? 

• Wie viel Zeit verbringst 
du da? Wie verbringst du 
die Zeit da? 

Studium 

Leistungen 

Und wie läuft’s grad so im Studium? (Bist 
du mit deinen Leistungen zufrieden?) 

• War das immer so? (Haben 
sich die Leistungen verbessert 
oder verschlechtert?) 

• In welchen Bereichen/Fächern 
bist du besonders gut im Stu-
dium? 

• Gibt’s Bereiche/Fächer die dir 
schwerfallen (in denen du 
schlechte Leistungen hast)? 

Gab es mal längere Unterbrechungen? 
Praktika, Urlaubssemester, sonstige längere 
Unterbrechung 

- Leistungen konstant? 
- Veränderungen? 

Verbesserungen / 
Verschlechterungen 

Gute/schlechte Fächer? 

Unterbrechungen? 

Freizeit Wie verbringst du denn deine Freizeit so, 
wenn du nicht in der Uni bist? 

(Unternimmst du auch was mit Freunden? 
Was macht ihr so?) 

(Unternimmst du auch was mit Leuten aus 
dem Studium? Was macht ihr so? Sind das 
dann auch Freunde für dich oder nur Studi-
enkollegen mit denen man ab und zu was 
macht)? 

Partner? Freunde? Familie? 

Kommilitonen? 

Prüfungsvor-
bereitung 

Welche Prüfungsformen gibt’s es bei euch 
im Studiengang? 

Was ist die dominante Prüfungsform? 

Wie sieht bei dir eine typische Klausurvor-
bereitung aus? 

• War das während der Schulzeit 
anders? 

Triffst du dich in Klausurphasen noch mit 
Freunden oder ziehst du dich eher zurück? 
(trifft das auch auf deine Eltern und auf 
deine Familie zu?) 

Klausuren, Hausarbeiten, Ab-
schlussarbeiten, Referatsgruppen 

Falls Lerngruppen erwähnt / oder 
mit anderen Lernen: 
Wie kam die Lerngruppe zustande? 
Welche Personen waren beteiligt? 
Wie lief/läuft es ab? 
Wie oft trifft man sich? 
Regelmäßig bei Prüfungen? 
Hast du das Gefühl du hast durch 
die Lerngruppe eine bessere Leis-
tung erzielt? 
Stehst du noch in Kontakt zu diesen 
Personen? 

Wie sieht bei dir der typische Prozess aus, 
eine Hausarbeit zu schreiben? 

(Falls MA: Wie lief das Schreiben 
der Bachelorarbeit ab) 

Hilfe von anderen? Korrekturen le-
sen? 

- Familie 
- Kommilitonen 
- Freunde 
- Partner 
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Triffst du dich, wenn du an einer Hausar-
beit schreibst auch noch mit Freunden oder 
ziehst du dich eher zurück? 
(trifft das auch auf deine Eltern und auf 
deine Familie zu?) 

- Professionelles Institut o.ä. 
- Sonstiges? 

(Hilfst Du anderen bei Haus-/Ab-
schlussarbeiten?) 

Probleme bei 
Lerninhalten 

(Falls nicht von selbst darauf eingegangen 
wurde) 

Warst Du schon mal in der Situation, dass 
Du Lerninhalte/prüfungsrelevante In-
halte überhaupt nicht verstanden hast? 

(Schule/Studium) 

Falls ja: Um was ging es? Wie bist Du da-
mit umgegangen? 

-Kommt das öfters vor? 

(Hast Du dir von anderen Personen Unter-
stützung geholt?    Von wem?) 

Falls Lerngruppen erwähnt / oder 
mit anderen Lernen: 

Wie kam die Lerngruppe zustande? 
Welche Personen waren beteiligt? 
Wie lief/läuft es ab? 
Wie oft trifft man sich? 
Regelmäßig bei Prüfungen? 
Hast du das Gefühl du hast durch 
die Lerngruppe eine bessere Leis-
tung erzielt? 
Stehst du noch in Kontakt zu diesen 
Personen? 

Hilfe von anderen? Korrekturen le-
sen? 

- Familie 
- Kommilitonen 
- Freunde 
- Partner 
- Professionelles Institut o.ä. 
- Sonstiges? 

(Hilfst Du anderen bei Haus-/Ab-
schlussarbeiten?) 

(Mögliche 
Nachfrage 
Lerngruppen) 

(Falls Lerngruppen / gemeinsames Lernen 
nie erwähnt wurde): 

Hast du schon mal Erfahrungen mit Lern-
gruppen gemacht oder mit jemand anderem 
zusammen auf eine Prüfung gelernt? 

Falls nein: Warum nicht? 

Hast du schon mal jemandem eine Hausar-
beit oder Abschlussarbeit zum Korrekturle-
sen gegeben? 

Falls nein: Warum nicht? 

Hast du selbst schon mal eine Hausarbeit 
oder Abschlussarbeit von jemand anderem 
gelesen? 

Falls Lerngruppen erwähnt / oder 
mit anderen Lernen: 
Wie kam die Lerngruppe zustande? 
Welche Personen waren beteiligt? 
Wie lief/läuft es ab? 
Wie oft trifft man sich? 
Regelmäßig bei Prüfungen? 
Hast du das Gefühl du hast durch 
die Lerngruppe eine bessere Leis-
tung erzielt? 
Stehst du noch in Kontakt zu diesen 
Personen? 

Wer war das: 
- Familie 
- Kommilitonen 
- Freunde 
- Partner 
- Professionelles Institut o.ä. 
- Sonstiges 

Diskussion 

Und jetzt mal völlig losgelöst von Prüfun-
gen, Hausarbeiten usw.: 

Diskutierst du mit anderen Personen über 
deine Studieninhalte? 

Wer ist das? 

Wie oft kommt das vor? 
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Studienin- Mit wem und worüber bzw. wie läuft das 
halte ab? (Organisatorische Aspekte sind nicht 

gemeint, sondern tatsächliche spezifische 
Studieninhalte) 

Denkst du das hilft dir, um deine Studienin-
halte besser zu verstehen? 

(Kennst du niemanden, mit dem du über so-
was reden kannst?) 

Freundschaft Ich würde jetzt mit dir gerne über das 
Thema Freundschaft reden 

Was ist dir bei Freunden besonders wich-
tig? 

Was macht gute Freunde aus? 

Wie wichtig ist es dir, gute Freunde zu ha-
ben? 

Gibt es Situationen, bei denen dir Freunde 
besonders helfen können? 

Beste Versuche dich mal bitte ans Ende deiner Warum wurden diese Freunde als 
Freunde Schulzeit (Letzen 1-2 Jahre) zu erinnern. 

Ich habe dir einen Zettel mitgebracht. 
beste Freunde genannt? Was hat sie 
ausgezeichnet? 

Schulzeit Könntest du bitte die Vornamen deiner bes-
ten Freunde bzw. Freundinnen zum 
Ende deiner Schulzeit auf diesen Zettel 
schreiben 

Wie/Wo hast du diese Freunde ken-
nengelernt? 

Kennen sich die Freunde unterei-
nander? 

Waren die Freunde gleich wichtig 
für dich? War einer oder mehrere 
wichtiger als andere? 

Was hast du mit diesen Freunden 
denn typischerweise so unternom-
men? 

Ist eine / mehrere dieser Freunde bei 
den oben genannten Personen bei 
Lerngruppen/Unterstützung mit da-
bei gewesen? 

Beste Und jetzt würde ich dich bitten, auf diesen Veränderungen? 
Freunde Zettel deine aktuell besten Freunde bzw. 

Freundinnen zu schreiben 
Warum hat sich der Freundeskreis 
geändert/nicht geändert? 

Aktuell 
(Studium) 

Warum wurden diese Freunde als beste 
Freunde genannt? Was zeichnet sie aus? 

Wie kam es dazu? (Studium/Woh-
nortwechsel/geändert Interessen/Le-
bensum.) 

(Wie/Wo hast du diese neuen 
Freunde kennengelernt?) 

Wie verbringst du (inzwischen) 
deine Zeit mit diesen Freunden? 
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Kennen sich die Freunde? (Kennen 
die neuen die alten Freunde) 

Sind diese Freunde gleich wichtig 
für dich? 
Ist einer oder mehrere wichtiger als 
andere? 

Ist eine / mehrere dieser Freunde bei 
den oben genannten Personen bei 
Lerngruppen/Unterstützung mit da-
bei gewesen? 

„Einfluss“ 
Freunde 
Bildung 

Wenn du dir deine Bildungslaufbahn mal 
vor Augen hältst 

Gibt es Freunde, von denen du behaupten 
würdest, sie hatten einen Einfluss auf 
deine Leistungen oder auf Entscheidun-
gen oder sonst etwas, dass mit deiner Bil-
dungslaufbahn zu tun hat? Die dich zum 
Beispiel mal besonders unterstützt haben 
bei etwas? 

Ein oder mehrere Freunde beson-
ders hilfreich bei etwas? 

Ein oder mehrere Freunde evtl. mal 
in eine scheiss Situation gebracht? 

Gibt es andere Personen, die dich mal be-
sonders unterstützt haben oder die dir be-
sonders geholfen haben (oder die dich in 
schlechte Situationen gebracht haben? 

(Feierst du besondere Erfolge mit 
Freunden) 

Eltern? Geschwistern? Kommilito-
nen? Kumpels? 

Ende Zum Ende möchte ich dich bitten, dir mal 
diesen Zettel anzusehen. Es geht dabei um 
dich und welche Personen in deinem Le-
ben besonders wichtig für dich sind. 

Kannst du mir sagen, welche Personen dir 
spontan einfallen, wenn du die einzelnen 
Kreise siehst? 

(Befragte können Zettel auch ausfüllen, 
wenn es ihnen leichter fällt) 

Werden die Freunde von oben ein-
geordnet? Falls nein: Warum nicht 

Was ist in Bezug auf die Freunde 
sonst noch auffällig? 

Vielen Dank für das Gespräch. Möchtest du 
dem Gesagten noch etwas hinzufügen oder 
noch etwas ansprechen, was dir zu kurz ge-
kommen ist? 
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