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1 Einleitung

Ich sehe mich selber als Vertreter einer funktionierenden Migration. Ich méchte
zeigen, dass es doch funktioniert. Ich konnte kein Deutsch bis zum
Kindergarten und jetzt gehe ich dann Linguistik und Germanistik studieren. Ich
will zeigen, dass es eben doch klappt. Es kommt einfach darauf an, ob die Fa -
milie und vor allem die Person selber es will (147, 376).

«Migranten-Kinder im Gymi erfolgreich» (20 Minuten Online, 12.4.2012), «Migrantenkinder
machen eher Karriere als Schweizer» (Blick am Abend, 7.8.2012), «Migrantenkinder holen
in der Bildung auf» (Welt am Sonntag, 19.9.2012), «Der gute Albaner» (DOK, 14.11.2011),
«Migranten als Begabungsreserven» (NZZ, 10.1.2013) oder «Von der Asylantenbaracke
ins Kantonsparlament» (Tages-Anzeiger, 25.3.2013) — schaut man sich in der deutsch-
sprachigen Medienlandschaft seit 2010 etwas um, kann der Eindruck entstehen, dass Kin-
der und Jugendliche mit Migrationshintergrund die jeweiligen Bildungssysteme mittlerweile
gleich erfolgreich oder gar noch erfolgreicher durchlaufen als die einheimischen Kinder
und Jugendlichen. Jedenfalls werden vermehrt bildungs- oder berufserfolgreiche Migran-
ten' ins Licht der Offentlichkeit geriickt, die ihre schulische Laufbahn mit einer Maturitat
oder mit einem Hochschulstudium abgeschlossen haben oder denen der Eintritt ins Be-
rufsleben besonders gut gelungen ist. Dies ist eine erfreuliche Tendenz angesichts der Tat-
sache, dass sowohl die mediale als auch die wissenschaftliche Auseinandersetzung seit
den 1970er Jahren vor allem im Bereich der Bildungssoziologie? das Konzept «Bildungser-
folg» von Personen mit Migrationshintergrund primar aus einer defizitorientierten Perspek-
tive betrachtet hat. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Bildungserfolg bzw.
Bildungsmisserfolg von Migranten orientierte sich in erster Linie an der |dentifikation von
Grinden, die fur das unterdurchschnittliche Abschneiden dieser Bevolkerungsgruppe ver-
antwortlich gemacht werden kénnen (vgl. Allemann-Ghionda 2006, S. 350 ff.). Die Mehr-
heit der in diesem Kontext durchgefihrten Studien fokussiert sogar explizit die Bildungs-
misserfolge von Schilern mit Migrationshintergrund und stellt so den negativen Einfluss
der Migrationssituation fur die Erlangung schulischen Erfolgs ins Zentrum.

«lt is difficult to overstate the degree to which the vast majority of educational texts and critics have

focused on school and student failure as opposed to success. It is clear that research on students

who <beat the oddsy and do achieve within the system is extremely rare, especially when compared

to the voluminous research that has been done and redone demonstrating and documenting the

academic failure of students from racial minority and low socioeconomic groups» (Morales & Trot-
man 2004, S. 3).

Nur sehr wenige Studien im deutschsprachigen Raum setzen sich explizit mit jenen Fakto-
ren auseinander, die aus Sicht von erfolgreichen Schilern oder Akademikern mit Migrati-
onshintergrund deren schulischen Erfolg beglinstigten. Fir den Schweizer Kontext liegen
bisher lediglich zwei Studien vor, die bildungserfolgreiche Migranten in den Blick nehmen:
Juhasz & Mey (2003b) fokussieren bildungserfolgreiche turkische Migrantinnen der zwei-
ten Migrationsgeneration und Stamm (2014) untersucht den Berufserfolg von Migranten in
der Schweiz in Hinsicht auf seine Ursachen (vgl. Kapitel 4). Ziel der vorliegenden Arbeit ist

' Aus Grinden der Lesbarkeit beschrankt sich die vorliegende Arbeit auf die Verwendung der grammatikalisch mannlichen Form,
bezieht sich damit jedoch grundsatzlich im gleichen Masse auch auf weibliche Personen.

2 Nach psychologischen und padagogisch-psychologischen Studien sucht man in der Literatur vergeblich.
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es deshalb, im Sinne eines ressourcenorientierten Zugangs Faktoren zu identifizieren, die
aus Sicht von bildungserfolgreichen Migranten zu ihrem (erwartungswidrigen) schulischen
Erfolg beigetragen haben. Als bildungserfolgreich gelten im Kontext der vorliegenden Ar-
beit Personen, die im Schweizer Bildungssystem die Hochschul- oder Fachhochschulreife
erlangt haben, d. h. eine gymnasiale Maturitat oder eine Berufsmaturitat erfolgreich abge-
schlossen haben. Alle in der vorliegenden Studie befragten Personen befanden sich zum
Zeitpunkt der Datenerhebung auf dem ISCED-Niveau 3A, also auf dem Niveau der Hoch-
schul- bzw. Fachhochschulreife (vgl. Ehmke & Siegle 2005, S. 527). Neben den vorhande-
nen Ressourcen fur die Realisierung schulischen Erfolgs im Allgemeinen interessiert in der
vorliegenden Studie insbesondere auch das Phanomen des erwartungswidrigen Bildungs-
erfolgs, also wie Schiler aus bildungsfernen Familien mit einem tiefen sozio6konomischen
Status, die in der Familie nicht Deutsch sprechen, dennoch die Hochschulreife erreichen
konnten (vgl. Helsper & Hummrich 2005, S. 120; Paasch 2014, S. 29). Lanfranchi et al.
(2003, S. 483) bringen die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit auf den Punkt:

«Im ressourcenorientierten Sinne missen wir uns vielmehr fragen, welche Bedingungen Migrations-

kinder trotz nachteiliger Ausgangslage zu guten Lernergebnissen hinfihren und welche Umstande

in heterogen zusammengesetzten Klassen «Chancengerechtigkeity beglinstigen und den Zugang

von sozial unterprivilegierten Kindern zu weitergehenden Ausbildungs- und Studiengangen ermaogli-
chen.»

Die Darstellung der Ausgangslage fir die vorliegende Arbeit macht deutlich, dass im Ge-
gensatz zu Forschungsarbeiten mit schulisch nicht erfolgreichen Migranten tber die Grup-
pe der bildungserfolgreichen Migranten und deren Ressourcen — gerade auch in der
Schweiz — noch zu wenig bekannt ist. Diese Forschungsliicke soll mit der vorliegenden Ar-
beit anhand der folgenden Haupt- und Unterfragestellungen geschlossen werden. Die
Hauptfragestellung der vorliegenden Arbeit lautet:

Uber welche bildungsrelevanten Ressourcen verfligen Absolventinnen und Absolventen ei-
nes Gymnasiums oder einer Berufsmaturitatsschule mit Migrationshintergrund der ersten
oder zweiten Migrationsgeneration?

Die Hauptfragestellung kann in folgende Unterfragestellungen ausdifferenziert werden:

1. Uber welche bildungsrelevanten familidren Ressourcen verfiigen Absolventinnen
und Absolventen eines Gymnasiums oder einer Berufsmaturitatsschule mit Migrati-
onshintergrund der ersten oder zweiten Migrationsgeneration?

2. Uber welche bildungsrelevanten schulischen Ressourcen verfiigen Absolventinnen
und Absolventen eines Gymnasiums oder einer Berufsmaturitatsschule mit Migrati-
onshintergrund der ersten oder zweiten Migrationsgeneration?

3. Uber welche bildungsrelevanten sozialen Ressourcen verfiigen Absolventinnen und
Absolventen eines Gymnasiums oder einer Berufsmaturitatsschule mit Migrations-
hintergrund der ersten oder zweiten Migrationsgeneration?

4. Uber welche bildungsrelevanten individuellen Ressourcen verfiigen Absolventinnen
und Absolventen eines Gymnasiums oder einer Berufsmaturitatsschule mit Migrati-
onshintergrund der ersten oder zweiten Migrationsgeneration?
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Grundsatzlich orientiert sich der Aufbau der vorliegenden Arbeit an diesen vier bzw. funf
Fragestellungen. So werden im Kapitel 2 einige statistische Hintergrunddaten im Hinblick
auf die interessierende Population der Personen mit Migrationshintergrund referiert. Dann
findet in Kapitel 3 eine Auseinandersetzung mit dem theoretischen Hintergrund der vorlie-
genden Arbeit statt. Kapitel 4 widmet sich dem einschlagigen, hinsichtlich der forschungs-
leitenden Fragestellungen relevanten Forschungsstand. Darauf folgt das Methodenkapitel
(Kapitel 5), in dem die mit der vorliegenden Arbeit verbundenen methodischen Uberlegun-
gen prasentiert werden. Kapitel 6 widmet sich der Ergebnisprasentation und in Kapitel 7
werden die erzielten Ergebnisse vor dem Hintergrund der Fragestellungen in einem theo-
retischen und empirischen Gesamtzusammenhang verortet.
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2 Personen mit Migrationshintergrund in der Schweiz

Um einen groben statistischen Uberblick hinsichtlich der in der Schweiz lebenden Perso-
nen mit Migrationshintergrund zu erhalten, werden in der Folge einige bevolkerungsstatis-
tische Ergebnisse des Bundesamts fur Statistik (BfS) prasentiert. Zuerst muss jedoch die
Verwendung des Konzepts «Migrationshintergrund» in der amtlichen Statistik geklart wer-
den (2.1). In einem zweiten Schritt wird es um die demografische Beschreibung der Perso-
nen mit Migrationshintergrund in der Schweiz gehen (2.2). Anschliessend werden Angaben
zur Bildungsbeteiligung der ersten und zweiten Migrationsgeneration in der Schweiz refe-
riert (2.3).

21 Das Konzept «Migrationshintergrund» in der amtlichen Statistik

Bis vor 2014 unterschied die amtliche Statistik der Schweiz fir die Analyse von Migranten-
populationen und deren demografischen Eigenschaften grundsatzlich zwischen auslandi-
schen und inlandischen Staatsangehorigen. Da sich das Konzept der Staatsangehdrigkeit
in einer zunehmend globalisierten und komplexen Welt als Unterscheidungskriterium nicht
mehr als genug aussagekraftig herausstellte und auch der Migrationsstatus (1. oder 2. Mi-
grationsgeneration) damit nicht berlcksichtigt werden konnte (vgl. Kronig 2007a, S. 129;
Gresch & Kristen 2011; Fibbi & Wanner 2009; Nohl 2005; Wanner 2012), entwickelte das
Bundesamt fir Statistik (BfS) vor dem Hintergrund des Konzepts der «Bevolkerung mit Mi-
grationshintergrund» eine neue Typologie, die neben der Staatsangehdrigkeit auch den
Geburtsort der jeweiligen Person sowie den Geburtsort ihrer Eltern miteinbezieht (vgl. BFS
2015a). Die Staatsangehorigkeit wird in dieser Typologie nur noch in Einzelfallen als Un-
terscheidungskriterium verwendet (vgl. Tabelle 2.1).

Tabelle 2.1: Typologie der Bevolkerung nach Migrationsstatus (BFS 2015a)

im Ausland Eingeburgerte

Geburtsort  Staatsangehoérigkeit Geburtsort der Eltern
2imInland  1im Inland 2 im Ausland
1 im Ausland
geblrtige Schweizer/innen o] o] Il
im Inland Eingeburgerte o] ! Il
Auslander/innen o} Il Il
geblrtige Schweizer/innen o] o] I
I
I

Auslander/innen

| Bevolkerung mit Migrationshintergrund der 1. Generation
[I Bevolkerung mit Migrationshintergrund der 2. Generation
o Bevolkerung ohne Migrationshintergrund

In dieser Typologie wird die Unterscheidung zwischen der ersten und zweiten Generation
grundsatzlich anhand des Geburtslandes einer Person vorgenommen. Im Ausland gebore-
ne Personen gehoren der ersten Migrationsgeneration an. Eine Ausnahme stellen im Aus-
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land geborene geblrtige Schweizer dar, die ein Elternteil oder kein Elternteil haben, das
im Ausland geboren wurde. Ist dies der Fall, werden diese Personen zur Bevolkerung
ohne Migrationshintergrund gezahlt. Auch bei der zweiten Generation, der grundsatzlich
alle in der Schweiz geborenen Personen mit Migrationshintergrund angehoren, werden
aufgrund des Geburtsorts der Eltern verschiedene Gruppen unterschieden. So werden alle
geburtigen Schweizer, alle Eingeblrgerten und alle Auslander, deren Eltern in der Schweiz
geboren sind, nicht zur Bevdlkerung mit Migrationshintergrund gezahlt. Analog zur Rege-
lung fur die erste Migrationsgeneration werden in der Schweiz geborene gebdrtige
Schweizer nur dann zur Bevolkerung mit Migrationshintergrund gezahlt, wenn beide Eltern
im Ausland geboren wurden. Fir die vorliegende Studie wurden ausschliesslich Personen
der ersten und zweiten Migrationsgeneration in die Stichprobe aufgenommen, die selbst in
der Schweiz oder im Ausland geboren wurden, deren Eltern jedoch beide im Ausland ge-
boren wurden (vgl. 5.1), also Personen, die in der letzten Spalte von Tabelle 2.1 zu veror-
ten sind. Fir die vorliegende Arbeit wird die vom BfS vorgeschlagene Typisierung in Bezug
auf den Migrationsstatus Ubernommen.

2.2 Demografie

Die Daten des BfS fur die standige Wohnbevdlkerung von 2013 zeigen, dass ca. 35 % der
Bevolkerung in der Schweiz, die alter ist als 15 Jahre, einen Migrationshintergrund haben.
28 % sind im Ausland geborene Angehdrige der ersten Migrationsgeneration, 7 % sind in
der Schweiz geboren und gehéren der zweiten Migrationsgeneration an (vgl. Tabelle 2.2).

Tabelle 2.2: Standige Wohnbevolkerung ab 15 Jahren nach Migrationsstatus, 2013 (BFS 2015a)

Mio. Prozent
Bevolkerung ohne Migrationshintergrund 4.4 64 %
Bevdlkerung mit Migrationshintergrund 24 35 %
1. Generation 1,9 28 %
2. Generation 0,5 7%
Nicht bestimmbarer Migrationshintergrund 0,07 1%
Total 6,9 100 %

Betrachtet man die Zusammensetzung der Bevolkerung mit Migrationshintergrund in Be-
zug auf die am haufigsten vertretenen Nationalitaten naher, so fallt auf, dass die grosse
Mehrheit der Personen mit Migrationshintergrund Uber eine Schweizer Staatsbirgerschaft
verfugt. So haben 35 % der Personen mit Migrationshintergrund einen Schweizer Pass.
Die am zweitmeisten vertretene Nationalitat sind Italiener mit einem Anteil von 10,8 %,
knapp gefolgt von den Deutschen mit 10,5 %. Mit 8,3 % sind portugiesische Staatsange-
horige die viertgrosste Gruppe innerhalb der Bevdlkerung mit Migrationshintergrund in der
Schweiz. Darauf folgen die franzdsische (3,7 %), die kosovarische (3,2 %), die spanische
(2,5 %), die turkische (2,4 %), die mazedonische (2 %) und die serbische (1,9 %) Staats-
angehdrigkeit sowie eine grosse Gruppe mit Ubrigen Staatsangehdrigkeiten (19,3 %) (vgl.
Abbildung 2.1).
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Abbildung 2.1: Bevolkerung mit Migrationshintergrund nach Staatsangehdérigkeit, standige Wohnbevolkerung ab 15 Jah-
ren, 2013 (BFS 2015a)
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Interessant ist in Abbildung 2.1 auch die Zusammensetzung der Nationalitatengruppen in
Bezug auf die Verteilung der Migrationsgenerationen. Grundsatzlich fallt auf, dass die
zweite Generation gegenuber der ersten Generation Uber alle Gruppen hinweg unterver-
treten ist. Besonders gross ist der Anteil von Angehdrigen der ersten Generation bei den
Deutschen (97,1 %), den Franzosen (95,6 %) sowie bei der Restkategorie «Ubrige Natio-
nalitaten» (94,4 %). Deutlich kleiner ist der Anteil von Angehdrigen der ersten Generation
bei den Schweizern (65,6 %), den ltalienern (70,8 %), den Spaniern (74,6 %) und den Tur-
ken (76,1 %). Die Grinde fur diese Unterschiede liegen in der Migrationspolitik der
Schweiz. Zwischen den 1960er und 1990er Jahren migrierten primar schlecht qualifizierte
Arbeitskrafte aus lItalien, Spanien und der Tilrkei in die Schweiz. Personen, die im Rah-
men der ersten und zweiten Einwanderungswelle in die Schweiz migrierten und nicht mehr
in ihr Herkunftsland zurtckkehrten, haben sich in der Schweiz ein neues Leben aufgebaut
und haben Kinder, die in der Schweiz geboren wurden und die Staatsangehdrigkeit ihrer
Eltern beibehielten (vgl. Piguet, 2004). Mitte der 1990er Jahre veranderte sich die Migrati-
onspolitik der Schweiz:
«Nachdem die Politik zuvor praktisch ausschliesslich auf schlecht qualifizierte Arbeitskrafte gesetzt
hatte, wurde sie nach 1995 durch eine ersetzt, welche potenziellen Arbeitnehmern aus dem EWR-
Raum praktisch die Personenfreizligigkeit garantierte, wahrend Einwanderer aus allen anderen
Landern Restriktionen unterworfen wurden, sodass sie nur noch in Ausnahmefallen eine Arbeitsbe-
willigung erhielten. Die neue Immigrationspolitik, die durch das Freizligigkeitsabkommen mit der EU
erganzt wurde, beglinstigte eine Einwanderung héher qualifizierter Fachkrafte mit entsprechenden

Bildungsabschliissen, was sich auch auf die soziodemografische Zusammensetzung der Schweizer
Schulen auswirkte» (SKBF 2014, S. 87).

Diese veranderte Migrationspolitik wird ebenfalls in Abbildung 2.1 anhand des Beispiels
der Zusammensetzung der deutschen und franzdsischen Migrantengruppen sichtbar, die
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sich erst einige Jahre in der Schweiz aufhalten und noch keine Nachkommen haben, die
alter als 15 Jahre alt sind und dadurch in der Statistik erscheinen wirden. Diese aus der
Migrationspolitik der Schweiz resultierende Diskrepanz in der nationalen und soziodemo-
grafischen Zusammensetzung der Bevolkerung mit Migrationshintergrund in der Schweiz
widerspiegelt sich auch in deren Bildungsbeteiligung.

2.3 Bildungsbeteiligung

Wird von Bildungsbeteiligung der in der Schweiz lebenden Bevolkerung mit Migrationshin-
tergrund gesprochen, muss man sich bei der Interpretation der statistischen Angaben ins-
besondere aufgrund der veranderten Migrationspolitik der Schweiz bewusst sein, dass die-
se Bevdlkerungsgruppe hinsichtlich ihrer kulturellen Herkunft und ihrem sozio6konomi-
schen Status eine hohe Heterogenitat aufweist. Abbildung 2.2 gibt, wenn auch lediglich
bezogen auf die Staatsangehorigkeiten und nicht auf den Migrationsstatus, einen Eindruck
davon, wie heterogen sich die Bildungsbeteiligung innerhalb der Bevolkerung mit Migrati-
onshintergrund auf der Sekundarstufe 2 gestaltet.®

100%

Maturitatsschulen und

10% Unterrichtsberufe
20% 25 - - e Andere allgemeinbildende
) o Schulen
80% - 36% I Berufsausbildung

B Anlehre und Vorlehre
70%

60%
50% |
40%
30%
20%

10% |

0% -

Schweiz Deutschland, Italien und SLO, CRO, BHI,
Osterreich, Spanien MKD, SCG, Turkei
Frankreich und Portugal

Abbildung 2.2: Schiler der Sekundarstufe 2 nach ausgewahlten Staatsangehérigkeiten und nach Ausbildungstyp,
2006/2007 (BFS 2008a, S. 51)

Wahrend der Anteil der Schweizer Staatsangehorigen, die in den Jahren 2006/2007 eine
gymnasiale Maturitat bzw. eine Berufsmaturitat oder eine seminaristische* Ausbildung ab-
solvierten, mit 24 % leicht unter der schweizweiten Maturitdtsquote von 31 % (gymnasiale
Maturitat und Berufsmaturitat zusammen) liegt, weisen deutsche, 6sterreichische und fran-
z6sische Staatsangehdrige mit 36 % eine deutliche héhere Quote auf. Dieser Effekt ist
aufgrund des Ublicherweise hohen soziobkonomischen Status dieser Herkunftsgruppen zu

Wie weiter oben erwahnt, hat sich das BfS fir die Definition des Migrationshintergrunds auf eine von der UNO vorgeschlagene
Typologie nach Migrationsgenerationen festgelegt und lasst diese in die neusten statistischen Berechnungen einfliessen. In Bezug
auf die Bildungsbeteiligung konnten jedoch auch in direkter Zusammenarbeit mit den entsprechenden Verantwortlichen des BfS
keine Datensatze ausfindig gemacht werden, in denen der Ausbildungstyp, die Staatsangehdrigkeit und zusatzlich der
Migrationsstatus der Bevdlkerung mit Migrationshintergrund enthalten sind, weshalb fiir dieses Kapitel auf Daten zurlickgegriffen
wird, die sich noch nicht an der neuen Typisierung des Migrationshintergrunds sondern mehrheitlich an der Staatsangehdrigkeit
orientieren.

Im Zuge der sogenannten Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurde die Ausbildung von Lehrpersonen an
Padagogische Hochschulen verlagert (vgl. Miller 2012; Ingrisani 2014).
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erklaren, der sich in den schulischen Leistungen der Kinder niederschlagt (vgl. Beck 2015,
S. 27). Die Italiener und Spanier liegen mit einem Anteil 18 % von Schulern in Maturitats-
schulen leicht unter dem Wert der Schweizer, deutlich abgeschlagen waren die Slowenen,
Kroaten, Bosnier, Mazedonier, Serben, Turken und Portugiesen, von denen lediglich 10 %
eine Maturitatsschule oder eine seminaristische Ausbildung besuchten. Auch die Analysen
von Mey, Rorato und Voll (2005) auf der Basis der Daten der Volkszahlung im Jahre 2000
verweisen auf deutliche Unterschiede in der Bildungsbeteiligung in Abhangigkeit von der
Staatsangehdrigkeit (vgl. Abbildung 2.3).

®mKein Abschluss ™ Sekundarstufe | Sekundarstufe Ila Sekundarstufe Ilb  ®Tertiarstufe a ™ Tertiarstufe b*
Schweiz SN 59 T DT
atien - oo [ o
Jugoslawien NS EE——— s oo JESSR
Porugal I oo R oo
Deutschiand o NI 570 ve S
spanien o SSHNNN so0x o D e
Torcei s o R
Andere SRNIEE 0o oo L mw
Tota! - S 005 ne

Abbildung 2.3: 20- bis 24-Jahrige der zweiten Generation mit Nationalitdt und hochster abgeschlossener oder gegenwar-
tiger Ausbildung (in %) (Mey, Rorato & Voll 2005, S. 83) *Sekundarstufe lla: Berufslehre, Vollzeit-Berufsschule, Sekun-
darstufe llb: Maturitatsschule, Lehrerseminar, Tertiarstufe a: héhere Fach- und Berufsausbildung, héhere Fachschule,
Tertiarstufe b: Fachhochschule, Universitat

Anhand der Analysen von Mey, Rorato & Voll (2005) lassen sich die Aussagen aus Abbil-
dung 2.2 dahingehend bestatigen, dass Angehorige der zweiten Migrationsgeneration mit
einer deutschen Staatsangehoarigkeit in Gymnasien und BMS besonders stark vertreten
sind. Die Kinder von ltalienern, Spaniern und Portugiesen, die vergleichsweise fruh in die
Schweiz migrierten, sind in den Maturitatsschulen und seminaristischen Ausbildungen bes-
ser vertreten als die Tuarken und die Nationalitdten des ehemaligen Jugoslawiens. 15 %
der in der Schweiz lebenden Tamilen besuchten 2007 ein Gymnasium oder eine BMS (Se-
kundarstufe llb), 81 % absolvierten eine Berufslehre (Sekundarstufe lla) und 4 % besuch-
ten andere allgemeinbildende Studiengange (wie z. B. Fachmittelschulen). Auch wenn im
Hinblick auf dieses Ergebnis von einer Konfundierung mit dem soziookonomischen Status,
der Dauer des Aufenthalts in der Schweiz sowie vom Einfluss einer Einbirgerung ausge-
gangen werden muss, kann festgehalten werden, dass die Wahrscheinlichkeit des Bil-
dungserfolgs im Sinne des Erreichens der Hochschulreife Uber die verschiedenen Her-
kunftsgruppen nicht gleichmassig verteilt ist, die angestrebte Chancengleichheit zwischen
der einheimischen Bevolkerung und der Bevolkerung mit Migrationshintergrund also nicht
realisiert ist.
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3 Theorie

3.1 Determinanten schulischer Leistung

Wie bereits im einleitenden Kapitel erwahnt, sollen in der vorliegenden Arbeit Faktoren
identifiziert werden, die sich aus Sicht von befragten Personen mit Migrationshintergrund
positiv auf deren Bildungserfolg ausgewirkt haben. Die Frage danach, welche Bedingungs-
faktoren fur Schulleistungen bedeutsam sind, beschéftigt die Unterrichts- bzw. Schulwirk-
samkeitsforschung seit den 1970er Jahren und hat bis heute eine Vielzahl von Studien,
theoretischen Modellen und Metaanalysen hervorgebracht, die den Versuch unternehmen,
die komplexen Prozesse und Interaktionen, die bei der Genese schulischer Leistungen
wirken, aufzudecken und zu veranschaulichen. Angesichts der Fullle mdglicher Bedin-
gungsfaktoren und der Komplexitat ihrer potenziellen Wirkungen und Interaktionen wird es
in der Folge darum gehen, anhand von Schulleistungsmodellen und darauf basierenden
Resultaten aus Metaanalysen jene Bedingungsfaktoren naher zu beschreiben, die fur die
Fragestellung der vorliegenden Arbeit von Interesse sind.

3.1.1 Ausgewahlte Modelle zu Determinanten schulischer Leistung

Paasch (2014, S. 30) unterscheidet padagogisch-psychologische Modelle zu den Bedin-
gungsfaktoren schulischer Leistungen nach ihrer theoretischen Reichweite. Wahrend Mo-
delle auf der Mikroebene den Instruktionsprozess und die individuellen Voraussetzungen
der Lernenden fokussieren, stellen Modelle auf der Mesoebene die Lernzeit der Schiler
ins Zentrum der Analyse schulischer Leistung.® Die vorliegende Arbeit wird sich aufgrund
der breit gefassten Fragestellung jedoch primar an Modellen auf der Makroebene orientie-
ren, da neben individuellen und unterrichtlichen Bedingungsfaktoren auch der Einfluss der
psychologischen Umwelt (z. B. Elternhaus, Klasse, Gleichaltrige) sowie die Kombination
dieser Faktorengruppen von Interesse sind. In den folgenden Abschnitten werden deshalb
einige Modelle vorgestellt, welche die fur die Fragestellung relevanten Bedingungsfaktoren
theoretisch integrieren.

3.1.1.1  Modell der Bedingungsfaktoren der Schulleistung nach Krapp (1976)

Ein sehr frihes, einfaches Modell zu den Determinanten schulischer Leistung, das sowohl
schulische als auch individuelle und familidre Bedingungsfaktoren einbezieht, stammt von
Krapp (1976). Der Autor unterscheidet die vier Faktorenbliindel Familie, Schule und Per-
soOnlichkeit des Schiilers sowie der gesellschaftliche Hintergrund (vgl. ebd., S. 94).% Direk-
ten Einfluss auf die Schulleistung nimmt in diesem Modell ausschliesslich die Persdnlich-
keit des Schulers, die familidaren und schulischen Einflussfaktoren wirken indirekt Gber die
Schulerpersonlichkeit und die Schaffung von geeigneten Lern- und Leistungsvorausset-
zungen auf die Schulleistung (vgl. Abbildung 3.1).

®  Einen guten Uberblick zu Modellen in Bezug auf die Bedingungsfaktoren schulischer Leistung auf der Mikro- und Mesoebene liefern
Haertel, Walberg & Weinstein (1983) sowie Helmke & Weinert (1997).

5 Was genau unter dem gesellschaftlichen Hintergrund verstanden wird, fihrt Krapp (1976, S. 94) nicht weiter aus.
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Abbildung 3.1: Erweitertes Modell zur Darstellung der Bedingungsfaktoren der Schulleistung (Krapp 1976, S. 96)

Umgekehrt hat laut diesem Modell die Schulleistung durch das Erleben von Erfolg oder
Misserfolg einen ruckwirkenden Einfluss auf die Personlichkeit des Schulers, was durch
den Doppelpfeil im Modell verdeutlicht wird. Die gestrichelte Linie soll laut dem Autor zum
Ausdruck bringen, dass die Schulleistung einem Mess- und Bewertungsverfahren unter-
worfen ist und dass jedes Bildungssystem fir sich Vorgaben dartiber macht, was Schuler-
folg oder -misserfolg ist. Das Modell basiert auf gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,
die sich wandeln und die Konstellation der gegenseitigen Einflussnahme der Faktorenbun-
del verandern konnen (vgl. ebd., S. 95). Krapp (1976) selbst kritisiert an diesem Modell die
fehlende Zeitdimension:

«Die Beziehung zwischen den Einflussgréssen aus Familie, Schule und Schilerpersdnlichkeit sind

ja nicht konstant und unveranderlich, die es zu beschreiben und zu <entdeckens gilt, es handelt sich

vielmehr um Prozesse, die sich Uber langere Zeit erstrecken und gewissermassen als <kristallisierte
Niederschlage» relativ konstante Merkmale und Beziehungen erzeugen» (ebd.).

Deshalb postuliert der Autor ein erweitertes Modell, bei dem die Faktorenbundel Familie
und Schule in die Bereiche «frlhere Entwicklungsbedingungen» und «aktuelle Bedin-
gungsfaktoren» unterteilt werden, um die kurz- und langfristige Beeinflussung der Schiler-
personlichkeit zu verdeutlichen. Dabei werden unter frihen Entwicklungsbedingungen
Faktoren (wie beispielsweise der Erziehungsstil der Eltern) verstanden, die sich in der Ver-
gangenheit positiv oder negativ auf die Entwicklung von bestimmten Lernvoraussetzungen
ausgewirkt haben. Gegenwartsbezogen sind hingegen die aktuellen Bedingungsfaktoren,
wie z. B. das Unterrichtsverhalten eines Lehrers. Weiter unterscheidet Krapp (1976, S. 96)
im erweiterten Modell bei der Persdnlichkeit des Schilers zwischen habituellen Lern- und
Leistungsvoraussetzungen sowie aktualisierten Leistungsbedingungen, wobei unter Erste-
rem stabile Personlichkeitsmerkmale wie die Intelligenz und unter Zweiterem die vorgefun-
denen Bedingungen innerhalb einer Leistungssituation verstanden werden. Als problema-
tisch erachtet der Autor in beiden Modellen, dass durch die Verwendung von Querschnitts-
daten die Schulerpersonlichkeit infolge der indirekten Wirkung von Schule und Familie oft
Uberschatzt und die Faktorenblindel Familie und Schule tendenziell unterschatzt werden
(vgl. ebd.).
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3.1.1.2 Produktivititsmodell nach Walberg (1986)

Walberg (1986) unterscheidet ebenfalls die drei Faktorenbindel Individuum, Schule und
Familie, konkretisiert diese allerdings in insgesamt neun Gruppen von Determinanten, die
einen Einfluss auf die Schulleistung ausuben (vgl. Abbildung 3.2).
l. Individuelle Variablen

1. Fahigkeiten und Vorwissen

2. Alter und Entwicklungsstand

3. Motivation oder Lernfreude

Il. Unterrichtsvariablen
4. Quantitat des Unterrichts
5. Qualitat des Unterrichts

M. Psychologisches Umfeld
6. Hausliche Lernumwelt
7. Schulklasse
8. Gleichaltrige ausserhalb der Schule
9. Medienkonsum in der Freizeit

APTITUDE
T~ 1. Ability

2. Development
3. Motivation X

a b

. LEARNING
INSTRUCTION ¥ Affective

4 4. Amount Behavioural
5. Quality Cognitive

C
ENVIRONMENT feedback
_/6. Home
7. Classroom
A 8. Peers

9. Television

Abbildung 3.2: Neunfaktorielles Produktivitdtsmodell (Fraser et al. 1987, S. 158)

Die individuellen Variablen, die Unterrichtsvariablen und das Erziehungsumfeld als
Haupteinflussfaktoren fir das Lernen betrachtet (Doppelpfeile X, Y und Z), die sich auch
gegenseitig beeinflussen (Pfeile a, b und c) und einer Feedbackschlaufe unterworfen sind
(gestrichelter Pfeil). Im Gegensatz zu zahlreichen anderen Schulleistungsmodellen geht
das Modell von Walberg (1986) davon aus, dass die genannten Faktoren multiplikativ und
nicht additiv wirken, d. h., dass niedrige Auspragungen einzelner Variablen nicht durch ho-
here Auspragungen bei anderen Variablen kompensiert werden konnen. In der Konse-
quenz mussen Defizite bei bestimmten Variablen durch unverhaltnismassig grossere Aus-
pragungen bei anderen Variablen wettgemacht werden. Wird ein Mindestniveau («Schwel-
le») bei einzelnen Variablen unterschritten, sind Kompensationen ausgeschlossen (vgl.
Helmke & Weinert 1997, S. 139f.). Kritisiert wurde an diesem Modell insbesondere die Tat-
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sache, dass es «die modellgewordene Quintessenz mehrerer gross angelegter metaanaly-
tischer Auswertungen der Ergebnisse jahrzehntelanger Unterrichtsforschung darstellt»
(Schroeder 2006, S. 196) und damit den Anspruch an die Koharenz eines theoretischen
Modells nicht erfullt. Dariber hinaus wird die praktische Relevanz des Modells fur die
Lehr-Lern-Forschung infrage gestellt, da Hinweise fir die Verbesserung des Unterrichts
daraus kaum ableitbar sind.

3.1.1.3 Komplexes Schema der Schulleistungsdeterminanten nach Helmke und Weinert (1997)

Helmke & Weinert (1997) gehen wie Krapp (1976) und Walberg (1986) von multiplen De-
terminanten der Schulleistung aus und unterscheiden Einflussfaktoren auf folgenden vier
Ebenen, die auch fur die Fragestellung der vorliegenden Arbeit von Interesse sind: 1. die
Ebene der Kontextbedingungen der Schulleistung, 2. die Ebene des Individuums, 3. die
Ebene der Familie und 4. die Ebene des Unterrichtens, der Personlichkeit und der Experti-
se der Lehrperson (vgl. Abbildung 3.3).

Schulorganisation und Klassenzusammensetzung

™ Personlichkeit und Expertise des Lehrers;
ProzeBmerkmale des Unterrichts und Lehrer-Schiler-interaktion

Genotyp —
der Eltern

Genotyp

A

des Kindes
— % Person-
T1 Person- Elte,m als lichkeit
lichkeit Erzieher: | ___|des Kindes: )
Kognitive Schulische
der Erwartungen Ve, .
Erklirungen konative Leistungen
Eltern Sanktionen und affektive
Forderung T
T Vertrauen ‘

Status- und Strukturmerkmale der Familie

Schicht, Familienkonstellation, FamiliengroBe
sowie soziodemographische Charakteristika

| Andere Sozialisationsinstanzen: Gleichaltrige, Medien ]

Historische, gesellschaftliche, kulturelle und wirtschaftliche Rahmenbedingungen

Abbildung 3.3: Komplexes Schema der Schulleistungsdeterminanten (Helmke und Weinert 1997, S. 86)

1. Kontextfaktoren: Helmke & Weinert (1997) fihren die bei Krapp (1976) als «gesell-
schaftlicher Hintergrund» bezeichnete Hintergrundvariable weiter aus und unter-
scheiden im Bereich der schulexternen Faktoren zwischen historischen, gesell-
schaftlichen, kulturellen und wirtschaftlichen Rahmenbedingungen, die mit der
Funktion der Schule fur die Gesellschaft zusammenhangen und deshalb auch flr



die Genese schulischer Leistung relevant sind. Im Bereich der schulinternen Fakto-
ren spielen die Organisation der nationalen und regionalen Schulsysteme (wie z. B.
die Gliederung des Schulsystems) und die daraus resultierenden Lernbedingungen
fur die Schuler eine Rolle. Auch klasseninterne Variablen wie die Klassenzusam-
mensetzung oder das Klassenklima werden von den Autoren im Rahmen der Kon-
textfaktoren als relevante Determinanten schulischer Leistung prasentiert. Insge-
samt bezeichnen die Autoren allerdings die Forschung anhand von Kontextfaktoren
schulischen Lernens als «theoriearm konzipierte Kollektion von proximalen und dis-
talen, forschungsstrategisch unabhangigen und abhangigen, objektiv erfassten und
subjektiv. wahrgenommenen, zeitlich stabilen und veranderbaren, separierbaren
und systematisch vernetzten Determinanten der Schulleistungen» (Helmke & Wei-
nert 1997, S. 99). Sie pladieren bei der Untersuchung solcher Kontextfaktoren fur
mehrebenenanalytisch angelegte Langsschnittstudien unter Einbezug einer gleich-
bleibenden Schiulerstichprobe in unterschiedlichen Schulklassen und unter Berick-
sichtigung deren familiaren Umfelds.

. Individuelle Determinanten: Die Autoren gehen vor dem Hintergrund metaanalyti-
scher Studien (vgl. 3.1.2) davon aus, dass Lernende und ihre Dispositionen den
wichtigsten Einflussfaktor auf die schulische Leistung darstellen. Innerhalb der indi-
viduellen Determinanten werden biologische Einflussfaktoren (Lebensalter, Ge-
schlecht und konstitutionell verursachte Lernbehinderungen), kognitive Einflussfak-
toren (Intelligenz), konative Einflussfaktoren (Lernstrategien, Metakognition, Arbeits-
techniken und Handlungskontrolle) und motivationale Einflussfaktoren (Fahigkeits-
selbstbild, Prifungsangst, Interesse und Einstellung zum Lernen) voneinander un-
terschieden.

. Familiare Determinanten: Wie schon Krapp (1976) mit seinem Schulleistungsmodell
gehen auch Helmke & Weinert (1997) davon aus, dass die familiare Umwelt im All-
gemeinen und die Eltern im Speziellen grossen Einfluss auf die kognitive Entwick-
lung und auf die Schulleistung ihrer Kinder austuben. Als mdgliche Einflussfaktoren
werden die Ubertragung von genetischem Material, Strukturmerkmale (Familien-
grosse, Geschwisterposition und zeitlicher Abstand zwischen den Geschwistern)
und Statusmerkmale (Soziodemografie) der Familie sowie Prozessmerkmale (Per-
sonlichkeit und Verhalten der Eltern in Bezug auf Stimulation, Instruktion, Motivation
und Imitation) genannt.

. Unterricht und Lehrerpersonlichkeit als Determinanten: Die Autoren gehen davon
aus, dass unterrichtliche Determinanten und die Lehrerpersonlichkeit zwar begrenz-
te, aber dennoch erhebliche Bedingungsfaktoren fir den Schulerfolg sind. Sie pos-
tulieren als wesentliche Einflussfaktoren fur erfolgreiches Lernen die Personlichkeit
und das Verhalten des Lehrers (Unterrichtsstil, intuitive Verhaltenstheorien und Ex-
pertise) sowie Prozessmerkmale des Unterrichts (Unterrichtsmanagement, direkte
Instruktion, offener, schilerzentrierter Unterricht sowie adaptiver Unterricht).
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Uber diese Aufstellung moglicher Determinanten des schulischen Erfolgs hinaus ist es ge-
mass Helmke & Weinert (1997, S. 140) zentral, auch Wechselwirkungen zwischen den
einzelnen Einflussfaktoren zu betrachten und fur die theoretische Modellierung einzubezie-
hen. Unterrichts- und Schilermerkmale interagieren dahingehend, dass sich Wechselwir-
kungen zwischen der gewahlten Unterrichtsform, den individuellen Dispositionen des
Schulers und der gezeigten schulischen Leistung ergeben kénnen. Das Unterrichtssetting
ist gepragt durch Interaktion und gegenseitige Beeinflussung, zwischen und innerhalb der
Einflussfaktoren, was die Zuordnung von Effekten und Bedingungen, von abhangigen und
unabhangigen Variablen, die fur die Genese von Schulleistungen relevant sind, erschwert
(vgl. ebd., S. 144).

3.1.2 Metaanalysen uiber Determinanten der Schulleistung

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten ausgewahlte, flr die hier vorliegende Fra-
gestellung relevante theoretische Modelle vorgestellt wurden, sollen in einem nachsten
Schritt Studien prasentiert werden, welche die Bedeutung der in den Modellen verorteten
Determinanten schulischer Leistung empirisch untersuchen. Dabei sollen in erster Linie
Ergebnisse aus gross angelegten Synthesen, also Zusammenstellungen mehrerer Meta-
analysen referiert werden und die Bedeutung der im Abschnitt 3.1 genannten Faktoren-
blindel soll aus empirischer Perspektive beleuchtet werden.

3.1.2.1  Fraser, Walberg, Welch & Hattie (1987)

Fraser et al. (1987) gehen davon aus, dass Schulleistungen multipel determiniert sind und
in komplexer Weise von unterschiedlichen Bedingungsfaktoren und deren gegenseitigen
Interaktionen abhangen (vgl. Helmke & Weinert 1997, S. 139f.). Sie basieren ihre Ausfuh-
rungen auf dem bereits weiter oben prasentierten Produktivitatsmodell der Schulleistung
nach Walberg (1986). Ausgehend von diesem Produktivitatsmodell untersuchten Fraser
et al. (1987) in ihrer Studie 134 Metaanalysen, die ihrerseits auf 7827 Einzeluntersuchun-
gen basieren. Dank dieser umfangreichen Synthese liessen sich die Korrelationen’ zahl-
reicher Determinanten mit der schulischen Leistung breit abgestutzt vergleichen. Die Er-
gebnisse der Studie von Fraser et al. (1987) werden in der Abbildung 3.4 zusammenge-
fasst.

7 Die Autoren transformierten die aus den Metaanalysen gewonnenen Effektstarken in Korrelationen und interpretieren Korrelationen
von r > .30 als betrachtlich, Korrelationen von r > .20 sollten weiter verfolgt werden (vgl. Fraser et al. 1987, S. 208).
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Table 4.3
Summary of the Relationships to Achievement

No. of No. of No. of Average
Factor meta- studies  relationships r
analyses
School 16 781 3313 0.12
Aims & policy 6 307 542 0.12
Physical attributes 3 i 1850 ~0,02
Class environment 5 102 921 0.26
Social 4 153 1124 0,19
Peer 1 12 122 0.19
Mass media 1 23 274 ~0.06
Home 2 118 728 0.31
Instructor 9 329 1097 0.21
Background 1 65 22 0.29
‘Style 8 264 1075 0.20
Instruction 3 1854 5710 0.22
Quality 1 41 2 0.47
Quantity 4 110 80 0.38
Methods 26 1763 S668 0.17
Science 11 730 1562 0.18
Mathematics 6 416 1713 0.16
Reading 8 557 2333 0.24
Others 1 60 60 0.13
Pupil 25 1455 3776 0.24
Affective 8 355 1882 0.12
Cognitive 8 484 896 0.44
Physical 6 551 905 0.10
Disposition to learn 3 65 93 0.29
Methods of instruction 37 2541 6352 0.14
Individualization 5 467 630 0.07
Simulation/games 2 151 111 0.17
Computer-assisted 11 557 566 0.15
Programmed instruction 4 285 220 0.0%
Tutoring 2 218 125 025
Learning hierarchies 1 15 24 0.09
Mastery learning 3 106 104 0.25
Team teaching 1 41 41 0.03
Homework 2 44 110 0.21
Instructional media & 657 4421 g ;;
Learning strategies 12 714 783 ;
Reinforcement 3 76 139 g ‘:‘;
Advance organizers 5 430 387 .
Behavioral objectives i 111 m X
Remediation/feedback 3 97 146 0.30
Grand total or mean 134 7827 22155 D.Et_l

Abbildung 3.4: Zusammenstellung von Determinanten der Schulleistung (aus Fraser et al. 1987, S. 207)

Wie der Ergebnistabelle zu entnehmen ist, wirken sich im Bereich der Lernstrategien
(«Learning strategies») in erster Linie das Bekraftigungslernen® (r = 0.49) sowie das re-
mediale Lernen (r = 0.30) positiv auf die Schulleistung aus. DarUber hinaus kommt indivi-
duellen Schulermerkmalen («Pupil») eine zentrale Bedeutung fur die Schulleistung zu. Ins-
besondere kognitive Faktoren wie die Intelligenz, das Vorwissen und der kognitive Ent-
wicklungsstand haben einen grossen Einfluss auf die schulische Leistung (r = 0.44). Eben-
so scheinen Unterrichtsfaktoren, wie die Unterrichtsqualitat (r = 0.47) und die Unterrichts-
quantitat (r = 0.38) einen grossen Einfluss auf die schulische Leistung auszuuben. Weiter
fallt im Bereich der sozialen Beziehungen («Social») die hausliche Umwelt mit einem Uber-
durchschnittlichen Wert von r = 0.31 ins Gewicht. Weniger bedeutsam sind Faktoren auf-
seiten der Lehrpersonen, wie deren Hintergrund und Unterrichtsstil (durchschnittliches
r = 0.29). Ebenfalls weniger bedeutsam fur die schulische Leistung sind Aspekte des so-
zialen Umfelds, wie die Beziehung zu Gleichaltrigen oder der Konsum von Massenmedien

8 Damit ist im behavioristischen Sinne die Verstarkung erwiinschter Verhaltensweisen durch Feedbacks gemeint (vgl. Fraser et al.

1987, S. 158). Bestatigendes Feedback («confirmation feedback») und riickblickendes Feedback («review feedback») stellten sich
dabei als am effektivsten heraus (vgl. ebd., S. 205).

22



(durchschnittliches r = 0.26). Auch spezifische Instruktionsmethoden spielen eine unterge-
ordnete Rolle (durchschnittliches r = 0.14). Als praktisch vernachlassigbar erweisen sich
Faktoren aufseiten der Schule, wie Leitbilder, Infrastruktur und die Klassengrdsse (durch-
schnittliches r = 0.12). Die Ergebnisse der Studie von Fraser et al. (1987) werden von Au-
toren dahingehend zusammenfasst, dass primar die hausliche Umwelt und der Leistungs-
hintergrund des Lerners, die Qualitat und Quantitat des Unterrichts sowie ausgewahlte
Lernstrategien wesentlichen Einfluss auf die schulische Leistung haben (vgl. ebd., S. 210).
Die Autoren unterstreichen, dass die gefundenen Ergebnisse mit dem weiter oben erwahn-
ten Produktivitatsmodell von Walberg (1986) und den darin enthaltenen Variablen in den
Bereichen Individuum, Unterricht und Umfeld konsistent sind: «It can be seen, then, that
the results of the synthesis of meta-analyses reported in this chapter generally support the
validity of nine-factor model of educational productivity» (Fraser et al. 1987, S. 212). Die
Autoren weisen auf die Beschrankung der Aussagekraft ihrer Studie fur hoch entwickelte
englischsprachige Lander wie die USA, Australien oder Grossbritannien hin und betonen,
dass in anderen Landern oder Kontexten der soziobkonomische Status der Familie eine
zentrale Rolle spielen konnte (vgl. ebd.).

3.1.2.2 Wang, Haertel & Walberg (1993)

Wang, Haertel & Walberg (1993) gingen in ihrer umfassenden Metaanalyse in Bezug auf
die theoretische Rahmung von Walbergs Neunfaktorenmodell schulischer Produktivitat
aus (vgl. ebd., S. 253). Daraus abgeleitet entwickelten sie einen theoretischen Rahmen
aus 228 Variablen, die sie in 30 Kategorien bundelten, welche sie wiederum in den folgen-
den sechs theoretischen Konstrukten verorteten:

State and District Governance and Organization

Home and Community Educational Contexts

School Demographics, Culture, Climate, Policies and Practices
Design and Delivery of Curriculum and Instruction

Classroom practices

Student Characteristics

ook wh -~

Als Datengrundlage dienten Inhaltsanalysen von 179 Review-Artikeln zu den Bedingungen
schulischen Lernens, Expertenbefragungen® von 61 Bildungsforschern zur Bedeutung der
228 Variablen fiir das schulische Lernen und der Einbezug von 91 Metaanalysen'™ zu aus-
gewahlten Variablen aus dem theoretischen Rahmen. Auf diese Weise entstand eine Da-
tengrundlage von insgesamt 270 Review- und Metastudien (179 Review-Artikel und 91
Metaanalysen). Die durchschnittlichen T-Werte der sechs fokussierten theoretischen Kon-
strukte zeigen, dass Uber alle Datenquellen hinweg betrachtet die Eigenschaften der
Schuler, der Unterricht sowie das familiare und kollegiale Umfeld den gréssten Einfluss auf
den Schulerfolg ausuben. Einflussfaktoren wie die Lehrplangestaltung, die demografische
Zusammensetzung der Schule, Schulkultur, Schulklima und Schulpolitik sowie die Fihrung

°  Bei den Experten handelte es sich in erster Linie um die Autoren der in der Inhaltsanalyse einbezogenen Review-Artikel.

° Dabei wurden mehrheitlich die Metaanalysen aus Fraser et al. (1987) hinzugezogen und mit sechs Metaanalysen neueren Datums
erganzt.
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und Organisation auf Ebene des Staates und der Gemeinde haben einen kleineren Ein-
fluss auf den Schulerfolg (vgl. Tabelle 3.1).

Tabelle 3.1: Durchschnittliche T-Werte fiir die ausgewahlten sechs theoretischen Konstrukte (Wang, Haertel & Walberg
1993, S. 270)

Theoretical construct Average T score
Student Characteristics 54.7
Classroom Practices 53.3
Home and Community Educational Contexts 51.4
Design and Delivery of Curriculum and Instruction 47.3
School Demographics, Culture, Climate, Policies, 45.1
and Practices
State and District Governance and Organization 35.0

Auf der konkreteren Ebene der 30 ausgewahlten Variablen ergab sich ein ahnliches Bild.
Uber alle Erhebungsmethoden hinweg haben sich fiinf Konzepte als besonders einfluss-
reich fur den schulischen Erfolg herausgestellt: Classroom Management, Metakognition,
Kognition, Elternhaus und Qualitat der Lehrer-Schuler-Interaktion (vgl. Tabelle 3.2).

Tabelle 3.2: T-Werte und durchschnittliche T-Werte, Anzahl Fundstellen bei der Inhaltsanalyse und Anzahl statistischer
Zusammenhange in den untersuchten Metaanalysen (ebd., S. 272)

Number of
Number of statistical
sources in relationships

Content Expert Meta- content in meta-
Category ratings ratings® Analyses Average ratings analyses
Classroom Management 59.5 64.9 70.0 64.8 42 15
Metacognitive 60.0 68.0 61.1 63.0 76 186
Cognitive 55.5 58.1 70.2 61.3 101 825
Home Environment and Parental Support 51.9 62.1 61.3 58.4 47 92
Student and Teacher Social Interactions 57.3 56.1 — 56.7 44 —_
Social and Behavioral 55.5 55.0 - 55.2 35 —
Motivation and Affective 53.3 64.9 46.2 54.8 81 899
Peer Group 56.4 56.1 49.3 53.9 18 122
Quantity of Instruction 57.3 50.2 53.7 53.7 69 168
School Culture 49.2 57.7 52.8 533 49 185
Classroom Climate 56.8 54.2 45.9 52.3 75 734
Classroom Instructional 49.7 59.3 47.2 521 156 4095
Curriculum Design 51.0 51.0 52.0 51.3 97 752
Student and Teacher Academic Interactions 31.5 41.9 59.3 50.9 29 14
Classroom Assessment 51.5 52.6 47. 50.4 61 45
Community 47.4 50.6 — 49.0 15 —
Psychomotor 71.2 36.3 39.3 48.9 6 637
Teacher/Administrator Decision Making 40.7 56.1 — 48.4 21 —
Curriculum and Instruction 52.8 443 46.0 47.7 108 1001
Parental Involvement Policy 41.6 43.1 52.6 45.8 23 1
Classroom Implementation Support 49.2 48.6 39.3 45.7 66 27
Student Demographics 43.0 41.1 50.4 4.8 90 904
Student Use of Out-of-School Time 53.7 46.6 32.6 443 17 274
Program Demographics 55.1 39.5 33.9 42.8 23 725
School Demographics 44.8 36.3 43.0 41.4 25 491
State and District Policies 22.4 32.8 56.0 37.0 19 22
School Policy and Organization 29.5 39.1 40.8 36.5 74 120
District Demographics 32.2 33.6 — 329 14 —
Accessibility * * " " . 5

L] * L - * *

History of Educational Placement

“There were 61 respondents who rated each of the 30 categories.
—Data were unavailable for these categories; in analyses, they were coded as missing data.
*The Accessibility and History of Educational Placement categories were removed prior to computation of the T scores.

Die Autoren kommen aufgrund ihrer Analyse insgesamt zum Schluss, dass in erster Linie
die schulernahen, also proximalen Faktoren einen ausgepragten Einfluss auf die Schul-
leistung ausuben. Distale Faktoren, die eine gewisse Distanz zu alltaglichen Lernerfahrun-
gen der Schiler haben, spielen eine untergeordnete Rolle:
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«Constructs that are close to students’ defining characteristics and educative experiences — for ex-
ample, psychological aptitudes, classroom practices, and home and community environments-exert
the most influence on student learning. On the other hand, constructs that are removed from stu-
dents and their everyday learning experiences, like state and district policy, exert the least influence
on student learning» (Wang, Haertel & Walberg 1993, S. 270).

Helmke (2000, S. 149) bestatigt dieses Ergebnis in seinen Erlauterungen zum Rahmen-
modell schulischer Leistungen (vgl. Abschnitt 3.1.1.3) und bezeichnet das individuelle Vor-
kenntnisniveau, die Unterrichtsqualitat und elterliche Lernhilfen als proximale Faktoren, die
einen direkten Einfluss auf die Schulleistungen haben. Als Beispiele fur distale Faktoren
nennt er Merkmale der Schulorganisation, Lehrereinstellungen, die soziale Schicht der Fa-
milie und die Familienkonstellation (vgl. ebd.). Wang, Haertel & Walberg (1993) wiederum
machen keine Aussagen daruber, inwiefern der soziobkonomische Status des Elternhau-
ses oder der Sprachgebrauch innerhalb der Familie einen Einfluss auf die schulischen
Leistungen hat.

31.2.3  Hattie (2009)

Die neuste Synthese von Metaanalysen, die sich mit Einflussfaktoren auf die schulische
Leistung beschaftigt, stammt von Hattie (2009). In der viel rezipierten Studie wurden aus
einer Datengrundlage von Uber 800 Metaanalysen, die sich auf 50000 Einzelstudien mit
rund 250 Millionen Lernenden abstitzten, uber 800 Variablen extrahiert, welche er als De-
terminanten fir den Lernerfolg identifiziert. Bei der Extraktion von 138 dieser Variablen ori-
entierte sich der Autor am Produktivitdtsmodell der Schulleistung von Walberg (1986).
Nach der Extraktion der Variablen resultierten sechs sogenannte Domanen oder Kategori-
en, die alle fur einen Faktorenbundel stehen und von Hattie (2009/2013, S. 31 ff./38 ff.) wie
folgt charakterisiert werden:

1. Lernende — Vorwissen, Erwartungen, Ausmass an Offenheit gegenuber Erfahrun-
gen, sich entwickelnde Uberzeugungen tber Wert und Nutzen von Investitionen in
Lernprozesse, Engagement, Fahigkeit, aus dem Lernarrangement ein Selbstbild
und ein Ansehen als Lerner zu entwickeln;

2. Elternhaus — Erwartungen und Hoffnungen der Eltern fir ihr Kind und Kenntnisse
der Eltern in der Sprache der schulischen Bildung;

3. Schule — Klima in der Klasse, z. B. das Willkommensein von Fehlern und das Bie-
ten eines sicheren, fursorglichen Umfelds und die Einflisse der Peers;

4. Curricula — Entwicklung eines Curriculums, das ein Gleichgewicht zwischen ober-
flachlichem und tiefem Verstehen anstrebt, Fokus auf die Entwicklung von Lernstra-
tegien, geplante und gut Uberlegte Strategien, um spezifische Fahigkeiten und tiefe-
res Verstehen zu unterrichten;

5. Lehrperson — Qualitat des Lehrens — wie sie von den Lernenden wahrgenommen
wird, Erwartungen der Lehrperson, Auffassungen der Lehrperson in Bezug auf Leh-
ren, Lernen, Bewerten und die Lernenden, Offenheit, Klima in der Klasse, Schwer-
punkt auf eine klare Artikulierung von Erfolgskriterien und Leistungserwartungen
durch die Lehrperson, Forderung von Anstrengung, Einbindung aller Lernenden;

25



6. Unterrichten — bewusstes Achten auf Lernintentionen und Erfolgskriterien, Stellen
von anspruchsvollen Aufgaben, Anbieten mehrfacher Gelegenheiten zum systema-
tischen Uben, erkennen, wenn jemand beim Erreichen dieser Ziele Erfolg hat, ent-
scheidende Rolle des Lehrens von angemessenen Lernstrategien verstehen, Leh-
ren planen und darlber sprechen, sicherstellen, dass die Lehrperson fortwahrend
Feedback-Informationen bezlglich des Erfolgs ihres Lehrens einfordert.

Tabelle 3.3 verschafft einen Uberblick Uber die Anzahl der in die Synthese einbezogenen
Metaanalysen, Studien und befragten Personen, die gemessenen Effekte und deren Ef-
fektstarken der Faktorenbundel.

Tabelle 3.3: Durchschnittliche Effekte fiir die sechs Faktorenbiindel auf den Lernprozess (Hattie 2009, S. 18)

Contribution No. Studies People Effects d SE CLE
Student 139 11,101 7,513,406 38,282 0.40 0.044 29%
Home 36 2211 11,672,658 5,182 0.31 0.058 22%
School ] 4,150 4,416,898 13,348 0.23 0.072 16%
Teacher 31 2,225 402,325 5,559 0.49 0.049 35%
Curricula 144 7,102 6,899,428 29,220 0.45 0.076 32%
Teaching 365 25,860 52,128,719 55,143 042 0.071 30%
Average 816 52,649 83,033,433 146,626 0.40 0.062 28%

Betrachtet man die Effektstarken bzw. die CLE™ bei den Faktorenbiindeln, fallt auf, dass
die starksten Einflisse auf den Lernprozess von den Lehrpersonen (d = 0.49), von den
Curricula (d = 0.45), vom Unterricht (d = 0.42) und von den Lernenden (d = 0.40) ausge-
hen. Als weniger ausgepragt werden die Einflisse des Elternhauses (d = 0.31) und der
Schule (d = 0.29) ausgewiesen. Hervorzuheben ist, dass im Gegensatz zu den friheren
Synthesen von Fraser et al. (1987) und Wang, Haertel & Walberg (1993) bei Hattie (2009)
auf Ebene der Faktorenbundel die grossten Effekte auf den schulischen Erfolg nicht mehr
von den individuellen Faktoren des Lernenden, sondern in erster Linie von Faktoren aus
dem schulischen Kontext ausgehen. Auch auf Ebene einzelner Variablen wird dieser Ein-
druck bestatigt. In der von Hattie (2009, S. 297 ff.) prasentierten und nach Effektstarken
geordneten Rangliste der 138 einflussreichsten Faktoren fur das Lernen, notieren unter
den ersten 66 Rangen Uber dem Umschlagspunkt' 24 Variablen aus dem Faktorenbiindel
Unterricht, 14 Variablen aus dem Faktorenbindel Curricula, 10 Variablen aus dem Fakto-
renbundel Lernende, 8 Variablen aus dem Faktorenblindel Schule, 7 Variablen aus dem
Faktorenbiindel Lehrperson und 3 Variablen aus dem Faktorenbiindel Elternhaus (vgl. Ta-
belle 3.4).

" McGraw & Wong (1992) fiihren den Common Language Effect (CLE) wie folgt ein: «The purpose of this article is to introduce yet
another effect size statistic but one that is so readily understood by nonstatisticians that we have chosen to call it the common
language effect size indicator. In addition to ease of interpretation, the statistic has appeal on the grounds of generalizability, in that
it is not restricted to independent sample designs, to two-group designs, or to continuously measured effects. The proposed
common language statistic converts an effect into a probability. For continuous data, it is the probability that a score sampled at
random from one distribution will be greater than a score sampled from some other distribution» (McGraw & Wong 1992, S. 361).

2. Es handelt sich beim Umschlagspunkt (U-Punkt) um d = 0.40, den Mittelwert aller in der Synthese gemessenen Effektstarken (vgl.
Tabelle 3.4) (vgl. Hattie 2009, S. 16). Wird der U-Punkt iberschritten, kann von einem «liberdurchschnittlichen» Leistungszuwachs
bei den Lernenden ausgegangen werden. Der Autor postuliert fiir die Veranschaulichung von Variableneffekten die Verwendung von
Barometerdarstellungen, die sich ebenfalls am U-Punkt orientieren: Dabei werden Effektstarken von -0.20 <d <0.00 als
umkehrende Effekte, 0.00 <d < 0.15 als Entwicklungseffekte, 0.15 <d < 0.40 als Schulbesuchseffekte und 0.40 <d <1.20 als
erwlnschte Effekte bezeichnet.
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Tabelle 3.4: Rangliste der Faktoren, erste 66 Range mit d > 0.40 (Hattie 2009, S. 297)

Rank Domain Influence d

| Student Self-report grades 1.44
2 Student Piagetian programs 1.28
3 Teaching Providing formative evaluation 050
i Teacher Micro teaching 0.88
5 School Acceleration 0.88
-] School Classroom behavioral 0.80
7 Teaching Comprehensive interventions for learning disabled students 0.77
8 Teacher Teacher clarity 075
9 Teaching Reciprocal teaching 0.74
10 Teaching Feedback 073
1 Teacher Teacher-student relationships 072
12 Teaching Spaced vs. mass practice o7
13 Teaching Meta-cognitive strategies 0.69
14 Student Prior achievement 067
15 Curricula Vocabulary programs 067
16 Curricula Repeated reading programs 067
17 Curricula Creativity programs 0.65
18 Teaching Self-verbalization/self-questioning 0.64
19 Teacher Professional development 0.62
20 Teaching Problem-solving teaching 0.61
21 Teacher Mot Labeling students 061
22 Curricula Phonics instruction 0.60
23 Teaching Teaching strategies 0.60
24 Teaching Cooperative vs. individualistic learning 059
25 Teaching Study skills 0.5%
26 Teaching Direct Instruction 059
27 Curricula Tactile stimulation programs 058
8 Curricula Comprehension programs 058
29 Teaching Mastery learning 058
30 Teaching Worked examples 057
3l Home Home envirenment 057
n Home Socloeconomic status 0.57
1 Teaching Concept mapping 0.57
34 Teaching Goals 0.56
35 Curricula Visual-perception programs 0.55
36 Teaching Peer tutoring 0.55
i7 Teaching Cooperative vs. competitive learning 0.54
38 Student Pre-term birth weight 0.54
39 School Classroom cohesion 0.53
40 Teaching Keller's PIS 053
41 School Peer influences 053
42 School Classroom management 052
43 Curricula Outdoorfadventure Programs 052
44 Teaching Interactive video methods 0.52
45 Home Parental involvement 05l
46 Curricula Play programs 0.50
47 Curricula Secandithird chance programs 050
48 School Small group learning 0.49
49 Student Concentration/persistence/engagement 048
50 School School effects 048
5 Student Motivation 0.48
52 Student Early intervention 047
53 Teaching Questioning 046
54 Curricula Mathematics 045
55 Student Preschool programs 045
56 Teacher Quality of Teaching 0.44
57 Curricula Writing Programs 0.44
58 Teacher Expectations 043
59 School School size 043
60 Student Self-concept 043
6l Teaching Behavioral organizers/Adjunct questions 041
62 Teaching Matching style of learning 0.41
63 Teaching Cooperative learning 041
64 Curricula Science 0.40
65 Curricula Social skills programs 040
66 Student Reducing anxiety 040
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Betrachtet man die ersten 66 Range von Hatties Rangliste einflussreicher Faktoren auf
das Lernen, fallt zuerst der im Vergleich zu den weiter oben besprochenen Synthesen aus-
gepragte Detaillierungsgrad der Variablen und deren oft facherspezifische Bezugnahme
auf. Einige Variablen wie das Lehrer-Schuler-Verhaltnis, metakognitive Strategien oder die
elterliche Unterstitzung werden zwar in dieser Form auch von Fraser et al. (1987) sowie
von Wang, Haertel & Walberg (1993) prasentiert, andere Variablen beschreiben Einzela-
spekte wie Methoden des Unterrichts (z. B. direkte Instruktion, reziprokes Lehren oder
Problemldsen), konkrete Bestandteile des Curriculums (z. B. Vokabel- und Wortschatzfor-
derung, Lautier-Methode™ oder taktile Stimulation) oder Eigenschaften der Lehrperson
(z. B. Lehrerfort- und Weiterbildung, Nichtetikettieren von Lernenden oder Lehrererwartun-
gen). Aus diesem Grund sind Schlussfolgerungen hinsichtlich einer Unterscheidung zwi-
schen proximalen und distalen Einflussfaktoren flr den schulischen Erfolg schwierig zu
ziehen. Orientiert man sich an den durchschnittlichen Effekten der Faktorenbundel (vgl.
Tabelle 3.4), kann festgehalten werden, dass bei Hattie (2009) die Bedeutung der Lehrper-
son, ihres Unterrichts und des Kontexts der Curricula als besonders relevant fur den schu-
lischen Erfolg betrachtet werden.™

Insgesamt liefern die erwahnten Forschungssynthesen sehr uneindeutige Ergebnisse in
Hinblick auf die Bedeutung unterschiedlicher Faktorenblndel fir die Schulleistung. Wah-
rend sich sowohl bei Fraser et al. (1987) als auch bei Wang, Haertel & Walberg (1993) in-
dividuelle Merkmale als zentral fir den schulischen Erfolg herausgestellt haben, stellte
sich bei Hattie (2009) der Einfluss der Lehrperson als zentrales Faktorenblndel heraus.

3.1.3 Kritische Betrachtung

Die in den letzten Abschnitten vorgestellten Modelle von Determinanten schulischer Leis-
tung sowie die in der Tradition der evidenzbasierten Padagogik stehenden Metaanalysen
stellen auf den ersten Blick produktive und aufschlussreiche Ansatze zur Analyse der Ge-
lingensbedingungen schulischer Leistung dar. Gleichzeitig sind die dem Prozess-Produkt-
Paradigma zugehoérigen Modellvorstellungen in verschiedener Hinsicht problematisch bzw.
nur beschrankt aussagekraftig. In der Folge wird es darum gehen, eine kritische Betrach-
tung der prasentierten theoretischen Modelle und empirischen Ergebnisse entlang der
Ausflhrungen von Helmke und Weinert (1997, S. 74 ff.) vorzunehmen und schliesslich zu
begrinden, weshalb die hier vorgestellten theoretischen Modelle und Forschungssynthe-
sen fur die vorliegende Arbeit dennoch relevant sind.

Erstens wird laut Helmke und Weinert (1997) an allen bestehenden Schulleistungsmodel-
len kritisiert, dass sie durch die Beschreibung von Korrelationen lineare Kausalzusammen-
hange zwischen Bedingungsfaktoren und der schulischen Leistung suggerieren, die in die-
ser Form eher die Ausnahme als die Regel darstellen. Oft wird in den Modellen Feedback-
prozessen, multiplen Interaktionen und Kompensationen zwischen den Determinanten zu

¥ «Lautier-Methoden vermitteln angehenden Leserinnen und Lesern den alphabetischen Code und die Kompetenz, damit Worter zu
lesen. In systematischen Lautier-Methoden wird eine planvolle Zusammenstellung an phonetischen Elementen sequenziell gelehrt.
Zu dieser Zusammenstellung gehdren die wichtigsten Korrespondenzen zwischen Konsonanten und Lauten, kurzen bzw. langen
Vokalen und Lauten sowie aus Vokalen und Konsonanten bestehenden Digraphen. Es kann auch Mischungen aus Buchstaben-
Lauten enthalten, die gréssere Untereinheiten in Wortern bilden» (Hattie 2013, S. 158).

*  Dies wird auch aus den von Hattie (2009) gezogenen Schlussfolgerungen in Form von Wegweisern fir die Exzellenz im
Bildungsbereich ersichtlich (vgl. Hattie 2009, S. 238f.).
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wenig oder gar keine Aufmerksamkeit geschenkt und es werden damit Kausalitatsunter-
brechungen ausgeblendet. Dieses Argument geht einher mit der Kritik an der evidenzba-
sierten Padagogik, die von einem Produktionsprozess schulischer Leistung ausgeht, auf
den im Sinne einer externen Steuerung Einfluss genommen werden kann. Von den
Kritikern der evidenzbasierten Padagogik werden dagegen die Nichtlinearitat und Nicht-
Technologisierbarkeit von Lernprozessen sowie die Schwierigkeit des Aufdeckens von
Kausalstrukturen betont (vgl. Herzog 2011, S. 127 f.)."5So fragt Hattie (2009) anhand sei-
ner Forschungssynthese danach, «what actually works in schools to improve learning»
(Hattie 2009, I) und stellt seine Arbeit damit in den Kontext der evidenzbasierten Padago-
gik. Entgegen der Logik evidenzbasierter Padagogik raumt der Autor jedoch ein, dass die
in den Metaanalysen genannten und anhand von Effektstarken in eine Rangreihe gebrach-
ten Determinanten aber rein korrelativer Natur sind und wenig dazu beitragen konnen,
Uber kausale Zusammenhange Aussagen zu machen (vgl. Herzog 2014, S. 133). Hattie
(2009) betont, dass die Effektstarken alleine nichts Uber das Verhaltnis von Schulerleistun-
gen und ihren Determinanten aussagen: «Ist ihr Verhaltnis additiv, multiplikativ, kompensa-
torisch, hemmend, Uberlagernd, deterministisch oder stochastisch? [...] Eher ist mit Inter-
aktionen, Moderatoren und Kontexteffekten zu rechnen, die in Metaanalysen aber schlecht
reprasentiert sind» (Herzog 2014, S. 135). Eine strukturierende Synthese der gefundenen
Effektstarken im Sinne eines theoretischen Ansatzes liefert Hattie (2009) jedoch nicht,
sondern er begnugt sich mit der Botschaft, dass Lernen und Lehren fur Schiler und Lehrer
sichtbar und dadurch gegenseitig verstandlich gemacht werden muss. Zwischen den De-
terminanten und den Kriterien von Schulleistung kommt es also oft zu reziproken Prozes-
sen, die durch die Metaanalysen und Schulleistungsmodelle nur ungenltigend abgebildet
werden konnen.
«Es ist zwar gelungen, die Variablen ausfindig zu machen, die aller Wahrscheinlichkeit nach fir die
Wirksamkeit von Schule und Unterricht die Hauptverantwortung tragen, aber wir haben noch kaum

konkrete Vorstellungen dariiber, wie diese Variablen konkret wirken» (ebd., S. 120, Hervorhebung
im Original).

Zweitens wird der Begriff der Schulleistung bzw. des Schulerfolgs oft nur ungentigend pra-
zise definiert und ist davon abhangig, was als Erfolgskriterium flr die Leistung bzw. den
Erfolg definiert wird (vgl. Herzog et al. 2010, S. 118 f.)."® Neben der genauen definitori-
schen Bestimmung und Operationalisierung der abhangigen Variable sind auch die Ein-
grenzung und die Benennung der unabhangigen Variablen eine Herausforderung. Bei den
Determinanten schulischer Leistung besteht eine grosse Vielfalt, weshalb sich bisher keine
klare Struktur dieser Faktorenbuindel herauskristallisieren Iasst. Samtliche fur den Schuler-
folg relevanten Pradiktoren lassen sich weder in einzelnen Studien noch in Metaanalysen
oder Forschungssynthesen erfassen (vgl. Herzog et al. 2010, S. 118). «Die schwierige Un-

®  Anstatt bei Schiilerleistungen im Sinne von Produkten aus einem linearen Kausalmodell mit Input, Prozess und Output auszugehen,
pladieren Fend (2002) und Helmke (2012) anstelle des Ansatzes der Prozess-Produkt-Forschung fiir ein Angebot-Nutzungs-Modell
der Wirkungsweise von Unterricht. Im Rahmen dieser Theorietradition wird der Einfluss der Lehrperson als der im Unterricht
hauptsachlich handelnder Akteur relativiert und die Bedeutung der Schiler und ihrer Bereitschaft, das von der Lehrperson
angenommene Unterrichtsangebot zu nutzen, wird in den Fokus geriickt. Der Unterricht wird im Rahmen dieses Ansatzes primar als
Interaktionssystem verstanden (vgl. Herzog 2011, S. 176).

'® Innerhalb kognitiver Zielsetzungen kénnen deklarative, prozedurale oder metakognitive Kompetenzen in den Vordergrund gertickt
werden. Neben kognitiven Lernzielen spielen auch volitionale und motivationale Dispositionen eine Rolle, die ihrerseits wieder auf
die kognitiven Kompetenzen zuriickwirken (vgl. Helmke & Weinert 1997, S. 75f.).
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terscheidung zwischen Einflussfaktoren, Indikatorvariablen und damit korrelierten irrele-
vanten Merkmalen stellt ein grosses Problem fur die empirische Forschung und fur die
theoretische Interpretation der Befunde dar» (Helmke & Weinert 1997, S. 74). Die Deter-
minanten konnen nicht als unabhangige, fur sich stehende Variablen betrachtet werden,
sondern sind oft mehrfach miteinander korreliert und erschweren so Aussagen zur Rele-
vanz einzelner Bedingungsfaktoren flr die Genese schulischer Leistung. Darlber hinaus
basieren die Ergebnisse der referierten Forschungssynthesen und theoretischen Modelle
auf Daten aus Querschnittuntersuchungen, die mit sehr unterschiedlichen Stichproben er-
hoben wurden. Neben Kindergarten- und Primarschulkindern waren auch Jugendliche aus
Gymnasien in den Stichproben vertreten, was die Vergleichbarkeit natirlich erschwert. In-
wiefern die meist aus dem angelsachsischen Raum stammenden Studien auf das Schwei-
zer Schulsystem Ubertragbar sind, ist eine weitere offene Frage. Ebenso gelten die erziel-
ten Ergebnisse lediglich auf der Ebene samtlicher einbezogener Einzeldaten, weshalb fur
den Einzelfall keine verbindlichen Aussagen getroffen werden konnen.
Es kann sich also bei den referierten Modellen lediglich um Erklarungsmodelle, nicht um
Prognosemodelle handeln:

«Aus diesem Grund sind sowohl statistische als auch psychologische Schulleistungsprognosen, die

aus meist unvollstandigen Erklarungsmodellen abgeleitet sind, stets nur Wahrscheinlichkeitsaussa-

gen Uber kunftige Entwicklungen, die mit Modellunstimmigkeiten, Fehlern und Ungenauigkeiten
zwangslaufig behaftet sind» (ebd., S. 76 f.).

Dennoch sind die vorgestellten theoretischen Schulleistungsmodelle und Forschungssyn-
thesen fir die vorliegende Arbeit insofern von Bedeutung, als sie mogliche Wirkungen der
in der Hauptfragestellung erwahnten schulischen, familidren und individuellen Faktoren-
bindel auf die schulische Leistung aufzeigen kénnen. Sie stellen einen umfassenden
theoretischen Rahmen fur die in der vorliegenden Arbeit zentralen Frage nach mdglichen
Grunden fur den Schulerfolg von Migranten der ersten und zweiten Migrationsgeneration
dar und ermdglichen einen offenen Zugang zu verschiedenen maoglichen Einflussfaktoren,
die aus Sicht der Befragten fir ihren schulischen Erfolg relevant waren.

3.2 Psychologische Modelle zur Erklarung von
Bildungsentscheidungen

Neben den Determinanten schulischer Leistung, die fur die Hauptfragestellung von zentra-
ler Relevanz sind, ist der Verlauf der Bildungsbiografie ein zweiter wichtiger Fokus der vor-
liegenden Arbeit. Gerade in stark gegliederten Schulsystemen wie dem schweizerischen
missen bei Ubergéangen von Schulstufen regelméssig Bildungsentscheidungen getroffen
werden, die aufgrund des Einflusses einer Vielzahl von Faktoren zustande kommen. Diese
Prozesse, die bei Eltern und Kindern zu einer Beurteilung der jeweiligen Ubergangssituati-
on und schliesslich zu einem bestimmten Entscheidungsverhalten fihren, werden in der
Literatur in erster Linie anhand von soziologischen'” und psychologischen Entscheidungs-

7 Nach Jonkmann et al. (2010, S. 253) haben sich die psychologischen und soziologischen Modelle weitgehend parallel entwickelt,
ohne sich dabei gegenseitig zu beeinflussen. Soziologische Modelle zur Erklarung von Bildungsiibergangen und -entscheidungen
kénnen nach Miethe & Dierckx (2014) in reproduktionstheoretische und entscheidungstheoretische Ansatze unterschieden werden.
Wahrend reproduktionstheoretische Ansatze mit Bourdieu (1973) von der «Verwobenheit individueller Entscheidungen mit
machtpolitischen Strukturen der Gesellschaft [ausgehen, R.S.]» (Miethe & Dierckx 2014, S. 19), sind fur die
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modellen veranschaulicht. Ausgehend von den Ausfiihrungen bei Maaz et al. (2006) sollen
in den folgenden Abschnitten entscheidungstheoretische Modelle aus der Psychologie ins
Zentrum des Interesses gerlckt werden. Es werden mit der Theory of planned behavior
von Ajzen (1991) und dem erweiterten Wert-Erwartungs-Modell nach Eccles (1983) zwei
prominente Vertreter sozialpsychologischer Erwartung-mal-Wert-Modelle prasentiert.
Maaz et al. (2006) haben die Modelle von Ajzen und Eccles erstmals fir den Kontext von
Bildungsentscheidungen adaptiert und liefern damit fur die interessierenden Fragestellun-
gen eine vielversprechende theoretische Basis.

3.21 Die Theorie des geplanten Verhaltens nach Ajzen (1991)

Ausgehend von der Theory of Reasonned Action' von Fishbein & Ajzen (1975), die entwi-
ckelt wurde, um durchdachtes und geplantes Handeln vorauszusagen, wurde von Ajzen
(1991) die Theory of Planned Behavior als Weiterentwicklung vorgelegt (vgl. Abbildung
3.5).

Attitude
toward the
behavior

Behavior

Perceived
behavioral
control

Abbildung 3.5: Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen 1991, S. 182)

Die Theorie des geplanten Verhaltens geht davon aus, dass die Intention, ein Verhalten zu
zeigen, von drei Faktoren bestimmt wird: von der Einstellung gegenuber einem Verhalten,
von der subjektiven Norm und von der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle. Die Kompo-
nente der Einstellung (attitude toward the behavior) beinhaltet die personliche Wertung ei-

entscheidungstheoretischen Ansatze, die sich im Sinne von rational choice am Ansatz zu primaren und sekundaren Effekten der
Bildungsbenachteiligung von Boudon (1974) und an der Humankapitaltheorie von Becker (1993) orientieren, in erster Linie
individuelle und familiare Entscheidungsprozesse relevant.

8 Lewin (1936) legte mit seiner Feldtheorie die Grundlage fiir die sozialpsychologischen Erwartung-mal-Wert-Modelle, indem er
zwischen der psychologischen Entfernung und der Valenz eines Verhaltens unterscheidet. Davon ausgehend hat Atkinson (1957)
mit dem Risiko-Wahl-Modell das erste bekannte Erwartung-mal-Wert-Modell entwickelt. Gemeinsam ist diesen Modellen die
multiplikative Berechnung der Handlungswahrscheinlichkeit anhand zweier Faktoren: Erstens ist relevant, welche Erwartungen eine
Person in Bezug auf die Zielfiihrung eines bestimmten Verhaltens hat. Zweitens spielt der Wert des betreffenden Ziels eine zentrale
Rolle fiir die Entscheidungsfindung. «Wird ein Ziel zwar als erstrebenswert eingestuft, die Wahrscheinlichkeit jedoch, es erreichen
zu kénnen, als unwahrscheinlich angenommen, so unterbleibt die Handlung. Wird eine Handlung als tatsachlich zielfiihrend
eingeschatzt, ist das Ziel jedoch unbedeutend, unterbleibt die Handlung ebenfalls» (Paasch 2014, S. 67).

' Im Gegensatz zur spater entwickelten Theorie des geplanten Verhaltens von Ajzen (1991) geht die Theorie des (berlegten
Handelns von zwei (statt drei) Kernkonzepten aus, von welchen Verhaltensintentionen bestimmt werden: die Einstellung zum
Verhalten und die subjektive Norm (vgl. Jonas, Strebe & Hewstone 2014, S. 223f.).
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nes Verhaltens und die damit verbundene Frage, ob es ausgefihrt werden soll oder nicht.
Unter der subjektiven Norm (subjective norm) werden Annahmen einer Person uber die
Erwartungen des Umfelds in Bezug auf ein bestimmtes Verhalten verstanden und inwie-
weit diesen Erwartungen entsprochen werden soll. Die wahrgenommene Verhaltenskon-
trolle (perceived behavioral control) beschreibt, inwiefern eine Person aufgrund der ihr zur
Verfigung stehenden Ressourcen davon ausgeht, ein bestimmtes Verhalten ausfiuhren zu
kénnen. Diese drei Determinanten beeinflussen sich einerseits gegenseitig, andererseits
determinieren sie indirekt Uber Verhaltensintentionen die Manifestation eines bestimmten
Verhaltens. Gleichzeitig unterstellt das Modell in Form eines gestrichelten Pfeils einen di-
rekten Zusammenhang zwischen der wahrgenommen Verhaltenskontrolle und dem Ver-
halten. Dies bedeutet, dass obwohl aufgrund der vorhandenen Einstellung, der subjektiven
Norm und der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle ein Verhalten in Form einer Intention
in Betracht gezogen wird, die Ausfihrung des intendierten Verhaltens daran scheitern
kann, dass sich eine Person in ihrer wahrgenommen Verhaltenskontrolle getauscht hat.
Die theory of planned behavior von Ajzen (1991) wurde im Rahmen von mehreren empiri-
schen Studien als theoretische Basis verwendet und hat sich als aussagekraftig fur die Er-
klarung des Zusammenhangs zwischen Einstellung und Verhalten erwiesen (Albarracin
et al. 2001; Armitage & Conner 2001). Diese allgemeine Theorie des geplanten Verhaltens
wurde von Maaz et al. (2006) fur die Erklarung von Bildungsentscheidungen adaptiert:
«Auch wenn dieses Modell i.d.R. fir die Erklarung von Verhalten Anwendung findet, bietet sich
ebenso eine Anwendung auf die Schulwahlentscheidung an, da es sich bei dieser Entscheidung

nicht um eine spontane, kurzfristige Reaktion handelt, sondern um eine bewusste Entscheidung»
(Maaz et al. 2006, S. 313).

Neben der eigentlichen Bildungsentscheidung und der ihr vorgelagerten Entscheidungsin-
tention werden im Modell von Maaz et al. (2006) in erster Linie die der Entscheidungsin-
tention vorgelagerten Faktoren in den Fokus geruckt (vgl. Abbildung 3.6).

Einstellung zu verschiedenen Schulformen

Konsequenzen x Bewertung

I

Subjektive Norm

Entscheidungs- Bildungs-
Wahrgenommene Verhaltenserwartung x intention entscheidung

Motivation, der Erwartung zu entsprechen '

A (O ]

Wahrgenommene Verhaltenskontrolle Tatsiichliche

Ressourcen x Wirkungskraft der Ressourcen |——m| Entscheidungskontrolle der Eltern

Abbildung 3.6: Vereinfachtes Modell der Genese von Bildungsentscheidungen nach den Grundannahmen der Theorie
des geplanten Verhaltens von Ajzen (1991) (Maaz et al. 2006, S. 314).
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Im Modell wird berucksichtigt, dass bei Bildungsentscheidungen sowohl die Kinder selbst
als auch — gerade am Ende der Grund- oder Primarschule — ihre Eltern und je nach Kon-
text auch die Lehrpersonen als wichtige Entscheidungstrager beteiligt sind. Eine Bildungs-
entscheidung auf dieser Stufe ist nach Maaz et al. (2006) direkt davon abhangig, welche
Entscheidungsintention aufgrund der vorgelagerten Faktoren und welche Entscheidungs-
kontrolle der Eltern im Sinne von Ajzen (1991) vorliegen. Insgesamt stehen bei diesem
Modell weniger das Entscheidungsverhalten selbst, sondern vielmehr die drei erklarenden
Konzepte und damit auch madgliche Entscheidungsalternativen im Zentrum des Interesses
(vgl. Maaz 2006, S. 313). Die Einstellung zu verschiedenen Schulformen beinhaltet — im
Sinne einer Kostenabwagung — die Einschatzung der Konsequenzen des Besuchs einer
bestimmten Schulform und die Bewertung dieser Konsequenzen. Die subjektive Norm
beinhaltet die wahrgenommenen Erwartungen seitens signifikanter Anderer, ein bestimm-
tes Verhalten zu zeigen und die Motivation, diesen Erwartungen zu entsprechen. Bei der
wahrgenommenen Verhaltenskontrolle findet eine Einschatzung vorhandener Ressourcen
statt. Es wird abgewagt, ob die mit der Bildungsentscheidung einhergehenden Ziele mit
diesen Ressourcen wirksam zu bewaltigen sind. Die Eltern verfigen bei Bildungsentschei-
dungen gemass Modell Uber eine tatsachliche Entscheidungskontrolle, die jedoch stark
von den institutionellen Rahmenbedingungen des Bildungssystems abhangig sind.?° So-
wohl im urspringlichen Modell von Ajzen (1991) als auch in der von Maaz et al. (2006)
vorgelegten Adaptation fur die Entstehung von Bildungsentscheidungen sind Hintergrund-
variablen wie die soziale Herkunft oder der soziookonomische Status nur indirekt Uber die
erwahnten Einschatzungs- und Bewertungskomponenten enthalten. «Entsprechend kann
mit dem Modell erklart werden, welche Komponenten ausschlaggebend flr die Entschei-
dung sind, es ist allerdings nicht moglich, den Ursprung dieser Komponenten nachzuvoll-
ziehen» (Maaz et al. 2006, S. 314). Da fur die vorliegende Fragestellung der Anspruch be-
steht, Uber eine Situationsbeschreibung hinaus die Entstehung von Bildungsentscheidun-
gen zu analysieren, soll in der Folge auf das Wert-Erwartungs-Modell von Eccles (1983)
naher eingegangen werden.

3.2.2 Das erweiterte Wert-Erwartungs-Modell nach Eccles (1983)

Eccles (1983) legt in Anlehnung an das klassische Risiko-Wahl-Modell von Atkinson
(1957) ein Modell zur Vorhersage von leistungsbezogenem Verhalten vor. Im Vergleich
zum Modell der Theorie geplanten Verhaltens von Ajzen (1991) (vgl. 3.2.1) handelt es sich
beim Modell von Eccles (1983) um ein differenzierteres Modell, das sowohl Erwartungs-
als auch Wertkomponenten und die auf sie wirkenden psychologischen und soziokulturel-
len Hintergrundvariablen einbezieht (vgl. Maaz et al. 2006, S. 311). Das Modell erlaubt da-
mit den Einbezug zentraler Konstrukte soziologischer Rational-Choice-Ansatze sowie ent-
scheidungsrelevanter psychologischer Variablen. Eccles Modell fokussiert die Urspriinge

2 Die institutionellen Rahmenbedingungen fiir Schullaufbahnentscheide sind in der Schweiz kantonal geregelt. Fiir den Ubergang ins
Gymnasium bspw. hat die Ubergangsempfehlung der Lehrperson in verschiedenen Kantonen unterschiedlich verpflichtenden
Charakter. In einigen Kantonen ist die Empfehlung bzw. Beurteilung der Lehrperson ausschlaggebend (OW, UR), in anderen muss
fir den Ubertritt ein bestimmter Notendurchschnitt erreicht oder eine Ubertrittspriifung (BL, GE, GR, JU, NE, SG, SH, Tl, VD, VS,
ZH) absolviert werden. In den meisten Kantonen werden jedoch fiir den Ubertritt ans Gymnasium unterschiedliche Indikatoren als
Entscheidungsgrundlage hinzugezogen (AG, AR, Al, BE, BS, FR, GL, LU, NW, SO, SZ, TG, ZG) (vgl. EDK 2009).
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von Erwartungen und Werten in Bildungsentscheidungen und liefert deshalb einen inter-
essanten theoretischen Zugang fur die Bearbeitung der in der vorliegenden Arbeit interes-
sierenden Fragestellung. Es handelt sich um ein weitverbreitetes Modell, das erfolgreich
fur die Erklarung von (Bildungs-)Entscheidungsverhalten eingesetzt wurde.? Ohne absch-
liessend alle Aussagen des umfangreichen, in Abbildung 3.7 dargestellten Modells zu ver-
tiefen, soll in der Folge auf die Kernkomponenten des Modells eingegangen und es soll
deren Bedeutung fur die Genese leistungsbezogenen Verhaltens beschrieben werden.

A. Cultural Milieu E. Child's Perception of . .. G. Child's Goals and 2
General Seli-Schemas |. Expectation of Success
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Abbildung 3.7: Erweitertes Erwartung-mal-Wert-Modell fir leistungsbezogenes Verhalten (Eccles 2005, S. 106)

Das Modell geht flr die Genese von leistungsbezogenen Entscheidungen und Verhalten
von einer Abwagung des Nutzens und der mit einer Aufgabe verbundenen Kosten aus. Als
zentrale Entscheidungsgrundlagen definiert Eccles (1983) den subjektiven Aufgabenwert
(subjective task value) und die daraus resultierende Erfolgserwartung (expectation of suc-
cess). Im Vergleich zu anderen Modellen wie jene von Atkinson (1957) oder Ajzen (1991)
wird bei Eccles (1983) die Bedeutung der Wertkomponente als integraler Bestandteil leis-
tungsbezogenen Verhaltens gefihrt. Die Wertkomponente macht Aussagen darlber, wel-
chen Anreiz eine Aufgabe flir eine Person besitzt. Sie wird in Form des subjektiven Aufga-
benwerts in diesem Modell in vier Bereiche ausdifferenziert (vgl. Maaz et al. 2006, S. 311):

2" Im Rahmen padagogisch-psychologischer Forschung wurden in erster Linie einzelne Teile des Modells untersucht, exemplarisch fr

die Vorhersage von Kurswahlentscheiden (vgl. Nagy et al. 2008; Nagy et al. 2006), fir das Verhalten bei der Bearbeitung von
Hausaufgaben (vgl. Trautwein et al. 2006) oder fur die Eruierung des Effekts des Geschlechts auf Karriereentscheidungen (vgl.
Eccles, Barber & Jozefowicz 1998). In seiner Vollstandigkeit wurde das Modell in Hinblick auf Elternentscheidungen beim Ubergang
auf die S1 untersucht (vgl. Jonkmann et al. 2010).
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1. interest-enjoyment value — Intrinsische Motivation oder Freude, die einer Aufgabe
bzw. deren Bewaltigung zugemessen wird, z. B. Wertschatzung von Bildung;

2. attainment value — Subjektive Wichtigkeit, eine Aufgabe zu bewaltigen, z. B. Statu-
serhalt;

3. utility value — Nutzen, der in Zusammenhang mit aktuellen oder zuklnftigen Zielen
in einer Aufgabe gesehen wird (Instrumentalitat), z. B. Nutzen eines Abschlusses
fur berufliche Ziele;

4. relative cost — Kosten oder negative Folgen, die mit einer Aufgabe in Verbindung
gebracht werden (Opportunitatskosten), z. B. monetare Kosten.

Abhangig ist der subjektive Aufgabenwert gemass Modell von geflhlsbezogenen Erinne-
rungen, welche auf Interpretationen der eigenen Erfahrungen aufgrund der Uberzeugun-
gen und des Verhaltens wichtiger Bezugspersonen, stabilen Personeneigenschaften (Fa-
higkeiten, Alter, Geschlecht, ethnische Gruppe) und friiheren Erfahrungen im schulischen
Kontext beruhen (vgl. Daniels 2008, S. 35).

Aufseiten der Erwartungskomponente wird die Frage fokussiert, ob eine bestimmte leis-
tungsbezogene Aufgabe erfolgreich bewaltigt werden kann (vgl. ebd.). Die Erfolgserwar-
tung wird dabei primar durch das Selbstkonzept und die Wahrnehmung der Aufgaben-
schwierigkeit beeinflusst. Diese wiederum sind das Ergebnis der Wahrnehmung von Uber-
zeugungen, Erwartungen und Einstellungen wichtiger Bezugspersonen (analog zur sub-
jektiven Norm bei Ajzen 1991) sowie von kulturellen und geschlechtsspezifischen Normen
und Werten. Ob eine Person ein bestimmtes leistungsbezogenes Verhalten zeigt oder
nicht, hangt also sowohl von ihrem gegenstandsspezifischen Selbstkonzept und den dar-
aus resultierenden Erwartungen ab, als auch davon, welchen Wert sie der Tatigkeit bei-
misst bzw. welche Kosten damit verbunden sind. Insgesamt verdeutlicht das Modell die
Komplexitat der Genese leistungsbezogenen Verhaltens und es unterstreicht die gegen-
seitige Abhangigkeit und Beeinflussung der zahlreichen psychologischen Komponenten je
nach vorliegender Fragestellung (vgl. Maaz et al. 2006, S. 311 f.).

In der vorliegenden Arbeit soll mit dem Modell von Eccles (1983) eine theoretische Grund-
lage fur die empirische Auseinandersetzung mit Bildungsentscheidungen von bildungser-
folgreichen Erwachsenen mit Migrationshintergrund gelegt werden. Maaz et al. (2006) ha-
ben das Modell von Eccles (1983) fur die Situation einer Bildungsentscheidung nach der
Grundschule? (ibertragen und betonen die fiir diesen Ubergang charakteristische Bedeu-
tung der Eltern. Einzelne Aspekte, die im Originalmodell von Eccles spezifisch den Ein-
fluss des Kindes betreffen, werden in diesem Modell nicht mehr bertcksichtigt. Zusatzlich
wurden Faktoren erganzt, die explizit die Eltern betreffen (vgl. Abbildung 3.8).

2 Die Grundschule entspricht im Schweizer System der vier- bis sechs Jahre dauernden Primarschule (vgl. EDK 2014).
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Abbildung 3.8: Vereinfachtes Modell der Genese von Bildungsentscheidungen nach den Grundannahmen des erweiter-
ten Wert-Erwartungs-Modells von Eccles (1983) (Maaz et al. 2006, S. 312)

Auch Maaz et al. (2006) gehen von der grundsatzlichen Unterscheidung zwischen Erwar-
tungs- und Wertkomponente aus: «Die Schulwahl ergibt sich aus dem subjektiven Wert
der verschiedenen Schulbesuche und den damit verbundenen Abschllissen, verknupft mit
der jeweiligen Erfolgserwartung, ob das eigene Kind diesen Wert erreichen kann, wenn es
diesen Schultyp besucht» (Maaz et al. 2006, S. 312). Allerdings werden dieser subjektive
Wert und die Erfolgserwartung nicht von den Kindern selbst, sondern von den Zielen und
den Interpretationen der Eltern in Hinblick auf die schulischen Erfahrungen ihrer Kinder be-
einflusst. Diese Ziele und Interpretationen wiederum variieren je nach sozialem Milieu und
je nach individuellen Merkmalen und bisherigen Schulerfahrungen des Kindes. Individuelle
Faktoren wie das Fahigkeitsselbstkonzept oder die kindliche Wahrnehmung der Uberzeu-
gungen, Erwartungen und Einstellungen von wichtigen Bezugspersonen werden also auf-
grund der Entscheidungsmacht der Eltern bei Ubergangssituationen bis zur Miindigkeit der
Kinder vernachlassigt. Wie weiter oben erwahnt, unterscheiden sich Bildungssysteme
nach ihren institutionellen Vorgaben fur Schullaufbahnentscheide, wie z. B. den Wechsel
auf ein Gymnasium.?® Unabhangig davon, ob ein Bildungssystem die Empfehlung der
Lehrperson, Notendurchschnitte oder eine Ubertrittspriifung bzw. ein gemischtes Modell
vorsieht, sind in letzter Konsequenz die Eltern fir den Bildungsentscheid verantwortlich,
weshalb sie sich in der einen oder anderen Form an der Entscheidungsfindung beteiligen
werden. Das von Maaz et al. (2006) vorgelegte Modell eignet sich deshalb sehr gut als
theoretische Basis und systematisierendes Konstrukt fur die Bearbeitung jener Fragestel-
lungen der vorliegenden Arbeit, die mit dem Verlauf der Bildungsibergange und dem Zu-
standekommen von Bildungsentscheidungen in Zusammenhang stehen.

% Jonkmann et al. (2010) postulieren vor dem Hintergrund der Ausfiihrungen von Maaz et al. (2006) ein operationalisiertes Modell flir
die Bildungsentscheidung beim Ubergang auf die S1, konkret fiir den Ubergang auf ein Gymnasium, und Gberpriiften das Modell
auf seine empirische Giltigkeit. Sie kommen zum Schluss, dass «die empirischen Analysen daruber hinaus erste deutliche
Hinweise darauf [geben], dass die Annahmen des erweiterten Modells auch empirisch haltbar sind.
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3.3 Belastungen und Ressourcen

Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach, welche Faktoren aus Sicht von Absolventin-
nen und Absolventen einer gymnasialen Maturitat oder einer Berufsmaturitat der ersten
oder zweiten Migrationsgeneration fur ihren Bildungserfolg relevant waren. Eine derart ge-
lagerte Fragestellung, welche explizit den erwartungswidrigen Bildungserfolg ins Zentrum
des Interesses stellt (vgl. Einleitung), legt den Einbezug eines ressourcenorientierten theo-
retischen Konzepts nahe. Daflir scheint der in der Resilienzforschung® weit verbreitete
Ansatz der Betrachtung von Risiken und Schutzfaktoren bzw. die Analyse des (Schul-)Er-
folgs unter Berlicksichtigung von einwirkenden Belastungen und vorhandenen Ressourcen
geeignet. Im Unterschied zu den unter 3.1 betrachteten Determinanten schulischer Leis-
tung werden bei diesem Konzept problematische Ausgangs- oder Prozessmerkmale mog-
lichen vorhandenen und kompensierend wirkenden Ressourcen gegenubergestellt. In der
Folge soll es deshalb darum gehen, das der Resilienzforschung zugrunde liegende Kon-
zept der Risiko- und Schutzfaktoren von Person und Umwelt genauer zu betrachten und
die fur die vorliegende Arbeit relevanten Indikatoren zu eruieren. Weder Risiko- noch
Schutzfaktoren werden in der Literatur einheitlich definiert, aber auch die Unterscheidung
zwischen den betreffenden Dimensionen Person oder Umwelt werden unterschiedlich be-
nannt. Wustmann (2009, S. 55) legt ein auf Scheithauer & Petermann (1999, S. 4) basie-
rendes Klassifizierungsschema risikoerhohender und -mildernder Bedingungen in der
kindlichen Entwicklung vor, das fur die weiteren Ausfuhrungen als Grundlage verwendet
wird (vgl. Abbildung 3.9).

Risikoerhhende Bedingungen Risikomildernde Bedingungen
Kindbezogen Umgebungsbezogen : Umgebungsbezogen Entwicklungsfarderfiche
(primare Vulnerabilitit) {Risikofaktor) Kindbezagen {Schutzfaktor) Eedingf:f:gen :
Phasen erhohter Sekundire
Vulnerabilitat Uulnerab;i-ta't Resilienz p Kompetenz

I—» Belastungen Ressourcen

N +

Bilanz: Bela

gen versus cen

B Gesamt-Belastbarkeit des Kindes und seiner Familie

B Anstrengungen zur Belastungsbewaftigung (Vorhandensein und Einsatz von Coping-Strategien)
B Entwicklungsprognose des Kindes » Anpassung versus Fehlanpassung

Abbildung 3.9: Risikoerhéhende und -mildernde Bedingungen in der der kindlichen Entwicklung (Wustmann 2009, S. 55)

2 Das Aufkommen des Resilienzbegriffs (vgl. Kap. 3.3.2.1) und die damit verbundene Verschiebung des Fokus auf positive subjektive
Erwartungen und Konzepte stellt einen eigentlichen Paradigmenwechsel in der Psychologie dar, die sich bislang primar auf
Pathologien und Stérungen ausgerichtet hatte (vgl. Hafeli & Schellenberg 2009, S. 17).
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Auf der Seite der risikoerhdhenden Bedingungen unterscheiden die Autoren zwischen
kindbezogenen Faktoren, sie bezeichnen diese als «Vulnerabilitaty, sowie umgebungsbe-
zogenen Faktoren, die sich als Belastungen auf die Entwicklung auswirken. Zusatzlich in-
tegrieren sie Phasen erhohter Vulnerabilitat (vgl. Abschnitt 3.3.1.1) in ihr Modell. Aufseiten
der risikomildernden Bedingungen werden wiederum kindbezogene und umgebungsbezo-
gene (sog. «Schutzfaktoren») Faktoren unterschieden, die fur die Entwicklung des Kindes
als Ressourcen zur Verfugung stehen. Das Konzept der Resilienz liegt dazwischen und
beschreibt als Gegenbegriff zu den Phasen erhdhter Vulnerabilitat die Widerstandsfahig-
keit aufgrund von personlichen und umweltbezogenen Ressourcen. In den folgenden zwei
Abschnitten werden die hier genannten Risiko- und Schutzfaktoren® in Form von kind-
und umgebungsbezogenen risikoerhdhenden und risikomildernden Faktoren naher be-
trachtet und es wird deren Relevanz fur die vorliegende Fragestellung herausgearbeitet.

3.3.1 Belastungen

Unter einer Belastung bzw. einem risikoerhdhenden Faktor versteht Laucht (1999, S. 303)
«ein Merkmal, das bei einer Gruppe von Individuen, auf die dieses Merkmal zutrifft, die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer Storung im Vergleich zu einer unbelasteten Kon-
troligruppe erhoht.» Es handelt sich also um ein probabilistisches Konzept, bei dessen
Vorliegen zwar die Wahrscheinlichkeit einer Stérung bzw. einer Entwicklungsbeeintrachti-
gung steigt, diese jedoch nicht notwendigerweise eintreten muss. «Die isolierte Betrach-
tung einzelner Risikoindikatoren reicht nicht aus, um tatsachliche Gefahrdungen zu erken-
nen; das Risikopotential ergibt sich erst aus der Kumulation von Risikofaktoren und ihrer
spezifischen Beziehung zueinander» (Sturzbecher & Dietrich 2007, S. 10). Oft mussen so-
wohl kindbezogene Vulnerabilitdten als auch umweltbezogene Risikofaktoren vorliegen,
damit negative Entwicklungsresultate eintreten (vgl. Scheithauer, Petermann & Niebank
2000).® Wie schon erwahnt, wird bei den risikoerhdhenden bzw. belastenden Faktoren
zwischen der kindbezogenen Vulnerabilitdt und den umweltbezogenen Risikofaktoren un-
terschieden.

3.3.1.1  Kindbezogen: Vulnerabilitéat

Als Vulnerabilitat werden psychologische und biologische Merkmale des Kindes gezahlt,
welche das Risiko einer Entwicklungsbeeintrachtigung erhdhen kdnnen. Scheithauer et al.
(2000) unterscheiden zwischen primaren Vulnerabilitatsfaktoren (Schwachen und Defizite
aufgrund von ungunstigen genetischen Dispositionen, Fruhgeburt, Geburtskomplikationen)
und sekundaren Vulnerabilitatsfaktoren (durch negative Umwelteinflusse erworben, z. B.
ein negatives Bindungsverhalten). Wustmann (2009) flhrt exemplarisch folgende Auswahl
von mdglichen Vulnerabilitatsfaktoren auf (vgl. Tabelle 3.5):

% Das Belastungskonzept ist fiir die vorliegende Arbeit nur bedingt von Interesse, wird aber, um einen umfassenderen Blick auf die
Thematik zu erhalten, ebenfalls eingefiihrt.

In Bezug auf die Wirkungsweise risikoerhdhender Faktoren muss festgehalten werden, dass sie haufig kumulativ in Erscheinung
treten und selten alleine auftreten. So haben bspw. Kinder, die in chronischer Armut aufwachsen, mit grésserer Wahrscheinlichkeit
Eltern mit psychischen Stérungen, die alleinerziehend oder alkoholabhangig sind. Ausserdem sind die Geschlechtsspezifitat sowie
die altersspezifische Abfolge im Auftreten und mdgliche gegenseitige Abhangigkeiten von Vulnerabilitdts- und Risikofaktoren von
zentraler Bedeutung (vgl. Scheithauer & Petermann 1999).
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Tabelle 3.5: Exemplarische Auswahl von Vulnerabilitdten (Wustmann 2009, S. 38)

Vulnerabilitatsfaktoren

Pra-, peri- und postnatale Faktoren (z. B. Friihgeburt, Geburtskomplikatio-
nen, niedriges Geburtsgewicht)

Neuropsychologische Defizite (z. B. cerebrale Schadigungen)

Psychophysiologische Faktoren (z. B. sehr niedriges Aktivationsniveau)

Genetische Faktoren (z. B. Chromosomenanomalien)

Chronische Erkrankungen (z. B. Asthma, Neurodermitis, schwere Herzfehler)

Schwierige Temperamentsmerkmale, hohe Ablenkbarkeit

Unsichere oder ambivalente Bindungsorganisation

Eingeschrankte kognitive Fahigkeiten (z. B. Defizite in der Wahrnehmung und

in der sozialkognitiven Informationsverarbeitung)

Geringe Fahigkeiten zur Selbstregulation (Anspannung / Entspannung)

Emotionale Instabilitat

Schuldgefiihle

Scheithauer & Petermann (1999) weisen dartber hinaus auf die Bedeutung von Phasen
erhohter Vulnerabilitat hin. Zu solchen kritischen Perioden gehoren Entwicklungsubergan-
ge (Transitionen), wie z. B. die Einschulung, der Eintritt in das Berufsleben oder die Puber-
tat. Insbesondere die Adoleszenz kann durch die Vielfalt an Ubergangen als eine Phase
erhohter Vulnerabilitat bezeichnet werden (vgl. ebd., S. 6).

3.3.1.2 Umweltbezogen: Risikofaktoren

Risikofaktoren bzw. Stressoren betreffen psychosoziale Merkmale der Umwelt eines Kin-
des, sind also in der Familie oder im weiteren sozialen Umfeld des Kindes lokalisiert (vgl.
Wustmann 2009, S. 37). Es wird zwischen variablen Risikofaktoren, die sich verandern
(z. B. Qualitat der Eltern-Kind-Bindung, kritische Lebensereignisse), und kontinuierlichen
Risikofaktoren, die nicht veranderbar sind und damit den ganzen Entwicklungsverlauf ei-
nes Kindes beeinflussen (z. B. Geschlecht des Kindes oder soziobkonomischer Status der
Familie), unterschieden (vgl. Scheithauer & Petermann 1999, S. 4). Weiter muss zwischen
proximalen Risikofaktoren, welche direkte Auswirkungen auf das Kind haben (z. B. Strei-
tigkeiten zwischen den Eltern oder ungiinstige Erziehungspraktiken), und distalen Risiko-
faktoren, die indirekt Gber Mediatoren wirken (z. B. chronische Armut, Trennung/Scheidung
der Eltern oder elterliche Psychopathologie), unterschieden werden (vgl. Wustmann 2009,
S. 37). Tabelle 3.6 zeigt eine Auswahl moglicher Risikofaktoren.
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Tabelle 3.6: Exemplarische Auswahl von Risikofaktoren kindlicher Entwicklung (Wustmann 2009, S. 38 f.)

Risikofaktoren

Niedriger soziobkonomischer Status

Anregungsarmes Wohnumfeld

Intensive und anhaltende intrafamilidre Konflikte

Dysfunktionales elterliches Rollenverhalten

Trennung bzw. Scheidung der Eltern

Wiederheirat / neue Partnerschaft eines Elternteils (ggf. hdufig wechselnd)

Alkohol- / Drogenmissbrauch der Eltern

Psychische Stérungen oder Erkrankungen eines bzw. beider Elternteile

Niedriges Bildungsniveau der Eltern

Erziehungsdefizite / unguinstige Erziehungspraktiken der Eltern (z. B. inkon-
sequentes, zurlickweisendes oder inkonsistentes Erziehungsverhalten, koér-

perliche Bestrafungen, mangelnde Feinfihligkeit und Responsivitat)

Elternschaft in sehr jungem Alter (vor dem 18. Lebensjahr)

Haufige Umzlige, Schulwechsel

Migrationshintergrund

Soziale Isolation der Familie

Verlust eines Geschwisters oder engen Freundes

Geschwister mit einer Behinderung bzw. einer Lern- oder Verhaltensstérung

Mehr als vier Geschwister

Mobbing / Ablehnung durch Gleichaltrige

Hoher Gesamtrisikoscore

Die Kombination von niedrigem soziobkonomischem Status, niedrigem Bildungsniveau der
Eltern sowie Migrationshintergrund kann sich also in Verbindung mit anderen Risikofakto-
ren negativ auf die Entwicklung eines Kindes bzw. auf einzelne Entwicklungsaufgaben, wie
z. B. den Schulerfolg (vgl. Abschnitt 3.1.1) auswirken (vgl. Koglin, Janke & Petermann
2009). Welchen Einfluss Vulnerabilitats- und Risikofaktoren fir den Schulerfolg der in der
vorliegenden Arbeit befragten Personen haben und hatten, wird im Rahmen der hier bear-
beiteten Fragestellungen nicht weiter untersucht. Viel zentraler ist indes das Konzept der
Ressourcen, welches in der Folge eingefuhrt werden soll.
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3.3.2 Ressourcen

Petermann & Schmidt (2006, S. 119) definieren Ressourcen als «aktuell verfligbare — also
nicht anderweitig gebundene, nicht mehr oder noch nicht verfigbare — Potenziale, die die
Entwicklung unterstitzen». Sie grenzen die haufig synonym verwendeten Begriffe Res-
sourcen und Schutzfaktoren voneinander ab, indem sie «Schutzfaktoren nur [als, R.S.]
Teilmengen vorhandener Ressourcen [bezeichnen, R.S.], die zum Einsatz kommen, wenn
aktuelle Entwicklungsprobleme bewaltigt werden mussen» (ebd., S. 122). Schutzfaktoren
entwickeln ihre Wirkung also erst bei Vorhandensein von Risiken und schwierigen Lebens-
bedingungen? und kénnen demnach auch nicht lediglich als positive Polung von Risiko-
faktoren bezeichnet werden, bestehen also nicht im Fehlen von Risiken im Sinne der
«Kehrseite der Medaille» (vgl. Rutter 1990, S. 185; Laucht, Esser & Schmidt 1997, S.
263). Ein Merkmal ist laut Rutter erst dann als Schutzfaktor zu betrachten, wenn es eine
Pufferwirkung auf die gleichzeitig vorhandenen risikoerh6henden Faktoren hat (Interakti-
ons- bzw. Moderationseffekt).

«The essence of the concept is that the vulnerability or protective effect is evident only in combinati

on with the risk variable. Either the vulnerability/protective factor has no effect in lowrisk populations

or its effect is magnified in the presence of the risk variable. It is crucial that this interactive compo-

nent be put to rigorous empirical test. Without its presence there is no point in differentiating risk
mechanisms from vulnerability processes» (Rutter 1990, S. 185).

Wenn sich ein Faktor auch ohne risikoerhohende Bedingungen positiv auswirkt, kann «von
einer generellen entwicklungsforderlichen Bedingung gesprochen werden» (Wustmann
2009, S. 45). Sturzbecher & Dietrich (2007, S. 14) postulieren im Sinne von Petermann &
Schmidt (1999) zwei Quellen von Schutzfaktoren?®, die trotz des Vorhandenseins risikoer-
hohender Bedingungen eine positive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen ermdgli-
chen:

1. Die Kinder und Jugendlichen verfiigen Uber die nétigen individuellen Bewaltigungs-
kompetenzen, um eine gesunde Entwicklung zu ermaoglichen.

2. Die Kinder und Jugendlichen verfugen uber umweltbedingte Schutzfaktoren, welche
gegentuber den negativen Wirkungen der Risikofaktoren eine Pufferwirkung haben.

Diese zwei Schutzfaktorkonzepte werden in der Literatur als ausschlaggebend fur die Be-
wirkung von Resilienz betrachtet, die wiederum eine gelingende Entwicklung trotz Vorhan-
densein von Risikofaktoren ermoglicht. Aufgrund ihrer theoretischen Relevanz flr die vor-
liegende Arbeit soll im Folgenden zuerst auf das Resilienzkonzept und danach auf die er-
wahnten Schutzfaktorkonzepte naher eingegangen werden.

27 Michel & Sattler (2007, S. 96) gehen davon aus, dass mindestens vier Risikofaktoren vorliegen miissen, damit von einer schweren
Beeintrachtigung ausgegangen werden kann und «normale» Kompensationsmechanismen von «Resilienzen» abgegrenzt werden
kénnen.

% Masten & Powell (2003, S. 13) differenzieren drei Quellen. Sie unterscheiden zwischen personenbezogenen Merkmalen (kognitive
Fahigkeiten, wahrgenommene Kompetenz, Wertorientierung und Vertrauen, Temperament und Personlichkeit, Fertigkeiten zur
Selbstregulation, positive Zukunftsorientierung), sozialen Beziehungen (Beziehung zu den Eltern, stabile Beziehungen zu anderen
Erwachsenen, Beziehungen zu sozial angepassten Gleichaltrigen) und umgebungsbezogenen Merkmalen (gute Schulen,
Integration in Jugendgruppen oder religiése Vereinigungen, Qualitdt der Nachbarschaft, Qualitdt der Wohlfahrtspflege und des
Gesundheitssystems).
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3.3.21 Resilienz

Unter Resilienz?® wird die Fahigkeit verstanden, sich trotz schwieriger ausserer Umstande
positiv zu entwickeln bzw. erfolgreich mit belastenden Lebensumstanden umzugehen (vgl.
Petermann & Schmidt 2006, S. 118; Bader & Fibbi 2012, S. 30; Wustmann 2009, S. 18).
Das Konzept der Resilienz ist also gekennzeichnet durch das Vorhandensein eines hohen
Risiko- oder Belastungsniveaus sowie eines hohen Funktions- und Anpassungsniveaus,
das die positive Entwicklung unterstitzt (vgl. Abbildung 3.10).

hoch

A

Gestorte Entwicklung

Kompetenz

diieeeeylive (nicht herausgefordert)

\

Risiko- oder Belastungsniveau

niedrig - » hoch

Funktions- oder Anpassungsniveau
Abbildung 3.10: Konfiguration von Risikoniveau und Entwicklungsniveau (Sturzbecher & Dietrich 2007, S. 8)

Im Sinne einer salutogenetischen®* Betrachtungsweise werden in der Resilienzforschung
schitzende Einflisse und Eigenschaften identifiziert, welche trotz vorhandener Risiko- und
Belastungsfaktoren zu einer positiven und gesunden Entwicklung fUhren. Entsprechend
der Gesundheitsdefinition der Weltgesundheitsorganisation (WHO)*' bezieht sich das Kon-
zept der Resilienz nicht lediglich auf die Abwesenheit psychischer Stérungen, sondern dar-
auf, dass altersangemessene Fahigkeiten und Kompetenzen erworben bzw. erhalten wer-
den konnen (vgl. Wustmann 2009, S. 20). Unter diesen Fahigkeiten und Kompetenzen
werden nach Havighurst (1982) altersspezifische Entwicklungsaufgaben verstanden, wel-
che als Basis fur spatere entwicklungsspezifische Aufgaben dienen und damit zur stabilen
Weiterentwicklung beitragen. Oerter (2008, S. 281) postuliert neben der Identitatsentwick-
lung, der Gemeinschaft mit Gleichaltrigen, dem Aufbau von Freundschaften und dem inter-
nalisierten moralischen Bewusstsein die Entwicklung schulischer Leistungsfahigkeit als
zentrale Entwicklungsaufgabe des Jugendalters. In Bezug auf die in der vorliegenden Ar-
beit interessierende Fragestellung ist ein mdgliches Beispiel flir Resilienz demnach die
Performanz schulischer Leistung trotz erhéhter Entwicklungsrisiken und unter Zuhilfenah-
me von Ressourcen. Wustmann (2009, S. 28 ff.) unterscheidet drei Eigenschaften von Re-
silienz, die fur die weitere Betrachtung dieses Konzepts von zentraler Bedeutung sind:

2 Der Begriff leitet sich vom englischen Wort resilience ab, was so viel wie Spannkraft, Widerstandsfahigkeit oder Elastizitat bedeutet
(vgl. Wustmann 2009, S. 18).

% Der Begriff der Salutogenese wurde in den 1970er Jahren vom amerikanischen Medizinsoziologen Aaron Antonovsky gepragt, der
sich mit der Frage auseinandersetzte, auf welche Art und Weise Menschen trotz Belastungen bei guter Gesundheit bleiben bzw. wie
sie wieder gesund werden. Der bis dahin geltende, auf die Pathogenese fokussierte Untersuchungsansatz wurde damit
Uberwunden, gesundheitsférdernde und -erhaltende Ressourcen wurden zunehmend fokussiert (vgl. Herzog 2007, S. 35).

% Die WHO definiert Gesundheit in ihrer Griindungs-Charta als einen «state of complete physical, mental and social well-being and
not merely the absence of disease or infirmity» (WHO 1948, S. 1).
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1. Resilienz ist ein dynamischer Anpassungs- und Entwicklungsprozess: Es handelt
sich bei der Resilienz nicht um ein angeborenes Persdnlichkeitsmerkmal, sondern
um «einen dynamisch transaktionalen Prozess zwischen Kind und Umwelt» (Wust-
mann 2009, S. 28). Sie entsteht durch die aktive und bidirektionale Auseinanderset-
zung des Individuums mit seiner Umwelt.

2. Resilienz ist eine variable Grosse: Resilientes Verhalten kann abhangig von Situa-
tionen und Ereignissen im Verlauf der Entwicklung einer Person stark variieren.
«Kinder kdnnen insofern zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Lebens resilient sein,
zu einem spateren Zeitpunkt, unter anderen Risikoeinflissen, wesentlich verletzli-
cher erscheinen» (ebd., S. 30).

3. Resilienz ist situationsspezifisch und multidimensional: Wird fur einen bestimmten
Lebensbereich resilientes Verhalten gezeigt, bedeutet dies nicht, dass es sich auch
auf andere Kontexte Ubertragen lasst. In diesem Zusammenhang ist oft von be-
reichsspezifischen Resilienzen, wie der «akademischen Resilienz®?», der «sozialen
Resilienz» oder der «emotionalen Resilienz» die Rede (vgl. Luthar, Cicchetti & Be-
cker 2000, S. 548 f.).

Resilienzen sind also gewissermassen ein spezifischer und dynamischer Teilbereich der
vorhandenen Ressourcen, der in der Auseinandersetzung mit den bestehenden Voraus-
setzungen und durch die erfolgreiche Bewaltigung von altersspezifischen Entwicklungsauf-
gaben entstanden ist (vgl. Wustmann 2009, S. 46; Petermann & Schmidt 2006, S. 119).
Faktoren wie ein positives Selbstwertgefuhl, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen oder ein
aktives Bewaltigungsverhalten spielen bei der Bewaltigung von problematischen Leben-
sumstanden eine zentrale Rolle.

3.3.2.2 Interne Schutzfaktoren

Interne Schutzfaktoren werden von Michel & Sattler (2007) in kindbezogene Faktoren und
personale Ressourcen unterschieden. Wahrend kindbezogene Faktoren sich primar auf
angeborene und unveranderliche Merkmale (z. B. Geschlecht, Geburtenfolge, genetische
Dispositionen) beziehen, werden unter personalen Ressourcen erworbene Kompetenzen
und Einstellungen im Sinne von Resilienzfaktoren verstanden (z. B. kognitive Fahigkeiten,
Selbstwirksamkeitsiberzeugungen, Koharenzsinn, Kontrolliberzeugung, optimistische Le-
benseinstellung, Temperamentseigenschaften®). Wustmann (2005) postuliert folgende Zu-
sammenstellung interner Schutzfaktoren.

% Wang, Haertel & Walberg (1994, S. 46) definieren «akademische Resilienz» als «the heightened likelihood of success in school and

in other life accomplishments, despite environmental adversities, brought about by early traits, conditions, and experiences».

Mit Temperament wird der Verhaltensstil gekennzeichnet, «die Art und Weise, in der ein Kind Handlungen ausfihrt» (Wustmann
2009, S. 96). Als Operationalisierung dienen Konzepte wie das Aktivitatsniveau, Stimmungsveranderungen, Neugierde, emotionale
Reaktionen, Annaherung oder Riickzug (vgl. ebd.).
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Tabelle 3.7: Interne Schutzfaktoren (Sturzbecher & Dietrich 2007, S. 21)

Interne Schutzfaktoren im Kindes- und Jugendalter
e Erstgeborenes Kind e Kohdarenzsinn
e Weibliches Geschlecht e Kooperations- und Kontaktfahig-
e Genetische Dispositionen keit (verbunden mit kommunikati-
e Temperamentseigenschaften, die ven Kompetenzen und der Bereit-
soziale Unterstiitzung und Auf- schaft zur Verantwortungsiibernah-
merksamkeit hervorrufen (flexibel, me)
aktiv, offen) o Soziale Perspektiveniibernahme /
e Intellektuelle Fahigkeiten / Pro- Emphatie
blemlésekompetenzen o Aktives, flexibles Bewaltigungsver-
e Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen halten
¢ Realitdtsnahes und stabiles Selbst- | @ Sicheres Bindungsverhalten /
konzept Explorationslust
o Fahigkeit zur Selbstregulation (z.B. | Lernbegeisterung / Schulisches
Entspannungsfahigkeiten) Engagement
¢ Internale Kontrolliiberzeugung o Optimistische Lebenseinstellung /
e Realistischer Attribuierungsstil Humor
e Glaube / Spiritualitdt
o Talente, Interessen und Hobbys
® Physische Gesundheitsressourcen

Die empirische Untersuchung der hier genannten internen Schutzfaktoren zeigt, dass sie,
abhangig vom Alter des Kindes, unterschiedliche Funktionen fiir die Bewaltigung schwieri-
ger Lebensumstande Ubernehmen (vgl. Wustmann 2009, S. 96). Resiliente Kinder in der
Kauai-Langsschnittstudie®* zeigten bereits in der friihen Kindheit (Sauglings- und Kleinkin-
dalter) leichter handhabbare Temperamentseigenschaften. Sie 16sten dadurch positive Re-
aktionen bei ihren Bezugspersonen aus und waren in der Konsequenz weniger familiaren
Stresssituationen ausgesetzt (vgl. Werner & Smith 1982, 1992, 2001). Ebenfalls zeigte
sich bei den resilienten Kindern in der Kauai-Studie ein sicheres Bindungsverhalten® und
damit verbunden sowohl eine hohere Explorationslust als auch vermehrte Erkundungsbe-
strebungen. Allerdings fehlt es bislang an Studien, die flr einen direkten Zusammenhang
zwischen Bindung und Resilienz sprechen wurden (vgl. Wustmann 2009, S. 98). Fir die
mittlere Kindheit (Schulalter) stellten sich in der Kauai-Studie einerseits Problemldse- und
Kommunikationsfahigkeiten, andererseits ein positives Selbstkonzept als forderlich fur re-
silientes Verhalten hinaus. Die resilienten Kinder machten erfolgreich von den ihnen zur
Verfigung stehenden Ressourcen Gebrauch und nutzten ihre Fahigkeiten hartnackig aus,
was sich auch in guten Schulleistungen und in der Folge in einem positiven Selbstkonzept
manifestierte (vgl. ebd., S. 101).*® Ebenfalls als relevant fiir die Entwicklung von resilien-
tem Verhalten im Schulalter haben sich laut Wustmann (2009, S. 101) und Sturzbecher &

% Bei der «Kauai-Langsschnittstudie», die von Emmy Werner & Ruth Smith durchgefiihrt wurde, handelt es sich um die
umfangreichste, bekannteste und aufwendigste Untersuchung zum Resilienzkonzept. An der Studie nahmen 698 resiliente (d. h.
mindestens vier risikoerh6henden Bedingungen ausgesetzte) und nicht resiliente Kinder mit Geburtsjahrgang 1955 teil, die iber 40
Jahre wissenschaftlich begleitet wurden. Die Datenerhebungen fanden im Alter von 1, 2, 10, 18, 32 und 40 Jahren statt und
beinhalteten Verhaltensbeobachtungen und Interviews mit Experten sowie Interviews mit den Studienteilnehmenden.

% Ein sicheres Bindungsverhalten zeichnet sich durch eine eine stabile, emotional sichere Beziehung zu einem Elternteil bzw. zu einer
primaren Bezugsperson aus (vgl. Wustmann 2009, S. 98).

% Opp(1999, S. 235) bringt die Bedeutung des Schulerfolgs fiir resiliente Kinder wie folgt zum Ausdruck: «Schulische
Leistungserfolge verschaffen soziale Anerkennung, insbesondere aber auch das Gefiihl, die im Leben gestellten Aufgaben meistern
zu koénnen, Kontrolle dariiber auszutiben und dem Leben nicht nur hilflos ausgeliefert zu sein.
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Dietrich (2007, S. 19) Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen® herausgestellt. Selbstwirksam-
keitsiberzeugungen wirken, durch die erhdhte Motivation zur Ausfihrung von Bewalti-
gungsversuchen, als Ressourcen beim Umgang mit stressverursachenden Einflussfakto-
ren. Wer davon ausgeht, mit dem eigenen Handeln etwas bewirken zu kdnnen, traut sich
mehr zu und betrachtet schwierige Situationen als Herausforderung, die es zu meistern
gilt. In der Kauai-Studie wiesen die resilienten Kinder ein grdsseres Selbstvertrauen in
Form einer grosseren Zuversicht, mehr Eigenaktivitdt und einer positiveren Selbst-
einschatzung auf (vgl. Wustmann 2009; Sturzbecher & Dietrich 2007). Weiter werden in
der Literatur internale Kontrollliberzeugungen® als forderlich fir resilientes Verhalten ge-
nannt. Das Vertrauen, die eigene Umwelt und neue Lebenssituationen selbststandig ge-
stalten zu kdnnen, fihrte bei resilienten Kindern beispielsweise zur Annahme, ihre schuli-
schen Schwierigkeiten durch den eigenen Fleiss kompensieren zu kénnen. Die Kontroll-
Uberzeugungen beziehen sich allerdings nicht auf unkontrollierbare Situationen, wie bei-
spielsweise den elterlichen Streit. Resiliente Kinder attribuieren negative Ereignisse ten-
denziell external und schutzen sich dadurch von negativen Konsequenzen der internalen
Kausalattribution negativer Ereignisse, wie dem Auftreten unangenehmer Emotionen (z. B.
Resignation, Selbstzweifel, Schuldgeflihle, Gefluhle der Wertlosigkeit) (vgl. Werner &
Smith, 1982, 1992, 2001). Ausserschulische Aktivitaten wie Hobbys oder spezielle Interes-
sen ermoglichen die Distanzierung von stressverursachenden Faktoren durch emotionale
und soziale Unterstitzung. Fur die Forderung resilienten Verhaltens im Jugendalter (Ado-
leszenz) wurde in der Kauai-Studie wiederum die Relevanz des Selbstkonzepts und einer
zuversichtlichen Lebenseinstellung hervorgehoben. Als zentrales Konzept hat sich das Ko-
harenzgeflihl* herausgestellt. Laut Antonovsky (1993) besteht das Koharenzgefiihl aus
drei Komponenten:

1. Comprehensibility (Gefuhl von Verstehbarkeit): Reize werden als strukturiert und
vorhersehbar wahrgenommen, z. B. «Ich habe die Kontrolle Uber die Situation.»

2. Manageability (Gefuhl von Handhabbarkeit): Vertrauen in die eigenen Ressourcen,
welche die Bewaltigung von Anforderungen ermoglichen, z. B. «lch verfuge uber in-
nere und aussere Ressourcen.»

3. Meaningfullness (Gefiihl von Bedeutsamkeit): Uberzeugung der Sinnhaftigkeit des
Lebens und Betrachtung von gestellten Anforderungen als Herausforderungen,
z. B. «lIch finde Bedeutung und Wert in meinem eigenen Tun.»

Resiliente Jugendliche verfugten in Kauai-Studie zudem Uber eine ausgepragte Planungs-
kompetenz, die vom Vorhandensein konkreter Berufs- und Lebenszielen gepragt ist, deren
Verwirklichung von den Jugendlichen angestrebt wird. Die Zielvorstellungen vermitteln ein
Geflihl der Sicherheit und Orientierung und erhéhen so die Kontrolliiberzeugungen und
Entscheidungsfahigkeiten (vgl. Wustmann 2009, S. 106).

% Nach Schwarzer (1996) ist damit eine relativ stabile Uberzeugung gemeint, schwierige Aufgaben unter Einbezug der eigenen
Fahigkeiten I6sen zu kdnnen, das eigene Handeln also als wirksam zu erleben (vgl. Schwarzer 1996).

% «Eine internale Kontrollliberzeugung beinhaltet die Annahme, dass die Ergebnisse der eigenen Handlungen nicht von externen
Méachten beeinflusst werden, sondern auf eigener Anstrengung und Kompetenz beruhen» (Sturzbecher & Dietrich 2007, S. 19).

%  Mit dem Kohéarenzgefiihl ist die Grundorientierung gemeint, dass den zu bewaltigenden Aufgaben ein bestimmter Sinn
zugesprochen und an deren Beeinflussbarkeit nicht gezweifelt wird (vgl. Antonovsky 1993).
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3.3.2.3 Externe Schutzfaktoren

Neben internen, personenbezogenen Schutzfaktoren spielen fur die Entwicklung resilien-
ten Verhaltens auch externe Schutzfaktoren eine tragende Rolle. Diese lassen sich mit
Wustmann (2009) in Schutzfaktoren innerhalb der Familie und in Schutzfaktoren im sozia-

len Umfeld unterscheiden (vgl. Tabelle 3.8):

Tabelle 3.8: Externe (soziale) Schutzfaktoren (Sturzbecher & Dietrich 2007, S. 21)

Externe (soziale) Schutzfaktoren im Kindes- und Jugendalter

In der Familie:

¢ Mindestens eine stabile Bezugsper-
son, die Sicherheit, Vertrauen und
Autonomie férdert

¢ Autoritativer/demokratischer elter-
licher Erziehungsstil (emotional
positives, unterstiitzendes und
strukturierendes Erziehungsverhal-
ten, Feinfiihligkeit und Responsivi-
tat)

e Zusammenhalt (Kohasion), Stabili-
tét und konstruktive Kommunikati-
on in der Familie

s Fahigkeit der Eltern zur Selbstrefle-
xion und zur Konfliktlosung

» Copingfahigkeiten der Eltern in

In der KITA/Schule (vgl.dazu auch

Griebel & Niesel hier in diesem Band):

e Transparente und konsistente
Regeln und Strukturen

e Wertschadtzendes Klima (Warme,
Respekt und Akzeptanz gegeniber
dem Kind)

* Hoher, aber angemessener Leis-
tungsstandard

e Positive Verstarkung der Leistun-
gen und Anstrengungsbereitschaft
des Kindes

e Positive Peerkontakte/komplexe
Freundschaftsbeziehungen

¢ Gelungene Kooperation zwischen
Eltern und Betreuungs- bzw. Bil-

Belastungssituationen

e Enge Geschwisterbindungen

» Altersangemessene Verpflichtun-
gen des Kindes im Haushalt

* Anregendes Bildungsniveau der
Eltern

¢ UnterstUtzendes familiales Netz-
werk (Verwandtschaft, Freunde,
Nachbarn)

* Hoher soziodkonomischer Status

dungsinstitutionen

In Bezug auf die familidaren Schutzfaktoren bei hoher Risikobelastung postulierten Werner
& Smith (1982, 1992, 2001) als Resultat der Kauai-Studie die Bedeutung einer engen, po-
sitiv-emotionalen und stabilen Beziehung zu mindestens einer betreuenden Bezugsper-
son. Fur die Entwicklung von sicheren Bindungsmustern und den Aufbau von Vertrauen
als sozial-emotionale Entwicklungsfaktoren haben sich die Adaquanz und die Feinfuhlig-
keit des Verhaltens dieser Bezugsperson und das responsive Eingehen auf die Bedurfnis-
se des Kindes herausgestellt.*® Uber die Entstehung von positiven Beziehungsschemata
hinaus wirkt sich die Eltern-Kind-Bindung auf die Entwicklung weiterer internaler Schutz-
faktoren wie auf das Selbstwertgefuhl, auf ein positives Selbstbild und auf die soziale

4 Schneewind & Berkic (2010, S. 206) unterscheiden in diesem Zusammenhang sechs Faktoren, die fir bindungsforderndes
Elternverhalten und damit auch fiir die Entwicklung resilienten Verhaltens von besonderer Bedeutung sind: 1. Sensitivitat, also
promptes und angemessenes Reagieren auf kindliche Signale; 2. eine grundsatzlich positive Haltung gegenliber dem Kind, die in
positiven Gefiihlen und Zuneigung zum Ausdruck kommt; 3. Synchronisation im Sinne einer sanften Abstimmung reziproker
Interaktionen mit dem Kind; 4. Wechselseitigkeit, womit die Gestaltung von Interaktionen gemeint ist, in denen sich Elternperson
und Kind auf denselben Gegenstand beziehen; 5. Unterstiitzung, die sich vor allem in der aufmerksamen Zuwendung und
emotionalen Hilfestellung bei kindlichen Aktivitdten dussert; und 6. Stimulation, d. h. eine haufige Interaktionsaufnahme mit dem
Kind.
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Kompetenz aus (vgl. Wustmann 2009, S. 107 f.). Eng mit der Thematik eines bindungsfor-
dernden Elternverhaltens ist die Frage nach dem Erziehungsklima und dem Erziehungsstil
verbunden (vgl. Bender & Losel 1998). Als besonders protektiv hat sich in der Literatur ein
autoritatives Erziehungsverhalten*' herausgestellt, «das durch Wertschatzung, Respekt
und Akzeptanz dem Kind gegenuber, durch Sicherheit im Erziehungsverhalten und durch
Monitoring charakterisiert werden kann» (Wustmann 2009, S. 108). Ein dergestalt prakti-
zierter Erziehungsstil kann sich positiv auf personale protektive Faktoren wie das Selbst-
vertrauen oder das Selbstwertgefluhl auswirken. Auch wird in der Literatur auf die Bedeu-
tung von Geschwistern als protektive Faktoren in risikoerhohten Situationen hingewiesen,
die als Gesprachspartner, Verbundete oder Vertraute auftreten (vgl. Wallerstein & Kelly
1980). Der familiare Zusammenhalt und stabilisierende Faktoren wie Tagesstrukturen, Ri-
tuale und gemeinsame Unternehmungen stiften Sicherheit, fordern das Zusammengeho-
rigkeitsgefuhl und kdnnen sich in kritischen Situationen protektiv auswirken.

Auch protektive Faktoren ausserhalb der Familie haben sich relevant fur die Entwicklung
resilienten Verhaltens herausgestellt. In der Kauai-Studie haben sich resiliente Kinder oft
fur die Bedeutung von signifikanten Dritten, wie besonders unterstutzende oder herausfor-
dernde Lehrpersonen, die auch als Vertrauenspersonen wahrgenommen wurden, ausge-
sprochen (vgl. Werner & Smith 1982, 1992, 2001). Solche positiven Modelle oder Vorbilder
bieten alternative Bewaltigungsmaoglichkeiten und Verhaltensmodelle an, an denen sich
Kinder in risikobehafteten Situationen orientieren kdnnen (vgl. Bender & Losel 1998). Dar-
uber hinaus spielen Kontakte mit Peers und positive Freundschaftsbeziehungen eine wich-
tige Rolle in der Entwicklung resilienten Verhaltens. Sie ermoglichen eine Ablenkung von
problembehafteten Situationen, indem man sich in die andere Person hineinversetzt und
Geflihle ungezwungen zum Ausdruck gebracht werden kénnen (vgl. Wustmann 2009, S.
112). Als strukturgebender Zufluchtsort, wo Zuwendung und Ordnung erlebt und Freund-
schaftserfahrungen gemacht werden, kann sich die Schule zugunsten der Entwicklung von
Resilienz auswirken (vgl. Goppel 1999, S. 178 ff.). Unter gegebenen Bedingungen (vgl.
dazu Wustmann 2009, S. 113) stellt die Schule wichtige Grundbedingungen zur Verfu-
gung, um einen Beitrag zur erfolgreichen Bewaltigung von Problemsituationen zu leisten.
«Die Erfahrung, die die Schiler bei der Bewaltigung machen — ich kann es, ich schaffe es
— hat fur die Entwicklung des Selbstwertes einen entscheidenden Einfluss und wird durch
den Glauben der Lehrer an die erfolgreiche Bewaltigung unterstitzt» (Fingerle, Freytag &
Julius 1999, S. 306).

“ Nach Baumrind (1991) ist der autoritative Erziehungsstil gekennzeichnet durch klare Erwartungen, Verhaltensregeln, Kontrolle und
Uberwachung (demandingness) sowie durch die Foérderung von Selbststéndigkeit, emotionaler Warme und eine offene,
partnerschaftliche Kommunikation (responsiveness).
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3.3.3 Resilienz bei Personen mit Migrationshintergrund

Die Forschung zu Resilienz im Migrationskontext steckt noch in den Kinderschuhen (vgl.
Leyendecker 2012, S. 67; Uslucan 2010, S. 151). Dennoch ist, wie im Abschnitt 3.3.1 er-
wahnt, davon auszugehen, dass es sich beim Migrationshintergrund bzw. bei einer Akkul-
turationsituation*” um einen potenziell belastenden Risikofaktor handelt, der sich, gerade
auch in Kombination mit weiteren Risikofaktoren, gravierend auf die Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen auswirken kann:

«Dies alles zusammengenommen bedeutet, dass Kinder aus zugewanderten Familien tGberpropor-
tional haufig Eltern haben (1) mit geringen finanziellen Ressourcen, (2) kleineren sozialen Netzwer-
ken, (3) mit geringer Bildung, (4) die das deutsche Bildungssystem nicht aus eigener Erfahrung
kennen und ihnen hier nicht helfen kdnnen und die (5) mehr Stress erleben als Eltern aus einheimi-
schen Familien. Deshalb Uberrascht es nicht, dass viele Kinder aus zugewanderten Familien schu-
lisch nicht oder nur massig erfolgreich sind. Uberraschend ist jedoch, dass eine grosse Anzahl von
Kindern aus zugewanderten Familien trotz aller Schwierigkeiten und trotz der geringen Ressourcen
ihr Leben gut meistern und sowohl im beruflichen als auch im privaten Bereich gut zurechtkommen
oder sogar sehr erfolgreich sind. Viele der sogenannten «Bildungsinlandenr an den deutschen Uni-
versitaten, also der Kinder aus zugewanderten Familien, die hier aufgewachsen sind, haben Eltern
mit geringer oder sogar ohne Schulbildung. Trotzdem studieren die Kinder» (Leyendecker 2012, S.
65).

Als «Querschnittsrisikofaktor» oder Risikocluster zusammen mit anderen Risikofaktoren
wie tiefem soziobkonomischen Status, niedrigem Bildungsniveau der Eltern, Diskriminie-
rungserfahrungen oder Briichen im Lebenslauf kann die Migrationssituation*® bereits be-
stehende Benachteiligungen verstarken (Michel & Sattler 2007, S. 98).

«For children and adolescents of migrant background, the «risk situation> results from their socio-
economic situation and their social minority status. In comparison with their autochthon peers, they
have considerably fewer opportunities and chances to be successful in the education system»
(Westphal & Kampfe 2013, S. 88).

Castro & Murray (2010) unterscheiden fir die Migrationssituation Risiko- und Schutzfakto-
ren auf individueller, familiarer, gemeinschaftlicher und gesellschaftlicher Ebene (vgl. Ta-
belle 3.9).

42 Sam & Berry (2006, S. 1) definieren Akkulturation sehr allgemein: «The meeting of cultures and the resulting changes are what

collectively has come to be known as acculturation.» Die Akkulturationsforschung geht also von den Fragen aus, wie der Prozess
der Umweltaneignung in der Migrationssituation verlauft, welche psychologischen Phanomene in diesem Prozess auftreten und
welche Faktoren den Prozess und dessen Folgen beeinflussen (vgl. Zick, 2010, S. 25).

Abhangig davon, aufgrund welcher Motive eine Migration stattfindet (Arbeitsmigration, Familienzusammenfihrung, Flucht), ergeben
sich unterschiedliche Risikofaktoren, wie z. B. Sprachbarrieren, Umgang mit neuen kulturellen Orientierungen, Veranderungen oder
Wegfallen sozialer Unterstiitzungsmechanismen sowie Status- und Anerkennungsdefizite (vgl. Castro & Murray, 2010, S. 377).
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Tabelle 3.9: Risiko- und Schutzfaktoren in der Migrationssituation (Castro & Murray 2010, S. 381)

Level of analysis Risk factors Resource factors
Individual * Language barriers * Opportunities for education

* Social isolation e Social ties (bridging and bonding

capital)

Family e Family conflict e Social support

e Parent—child acculturation gap ¢ Pooled resources
Community e Collective trauma » Community organizations and

* Discrimination leadership

e Availability of interpreters

Societal » Sociopolitical history of marginalization e Intercultural political dialogue

and discriminatory policies Culturally responsive social policies

Im Bereich der Risikofaktoren kdnnen sich auf individueller Ebene mangelnde Sprach-
kompetenzen als Risikofaktor herausstellen:
«Language is typically a critical marketable skill, and language mastery often influences people’s

capacity for acculturative change toward a new social culture. By contrast, language deficiencies
can promote social isolation from this mainstream culture» (ebd., S. 384).

Bestehen aufgrund von Sprachbarrieren Schwierigkeiten darin, sich mit der Aufnahmege-
sellschaft umfanglich auseinanderzusetzen und damit Zugang zu Unterstutzung zu erhal-
ten, steigt die Wahrscheinlichkeit fur soziale Isolation und damit verbundene psychopatho-
logische Folgen. Auf der Ebene der Familie konnen sich Konflikte sowie der sogenannte
«acculturation gap»* als Risikofaktoren herausstellen. Die lebensalterspezifische Ausein-
andersetzung mit der eigenen ldentitat und das damit verbundene Unabhangigkeitsbestre-
ben wird durch die Migrations- bzw. Akkulturationssituation verkompliziert. Kinder und Ju-
gendliche haben oft weniger Probleme mit der sprachlichen Assimilation als ihre Eltern
und erschliessen sich dadurch leichter neue soziale Kontakte, was eine vermehrte Ausein-
andersetzung mit unterschiedlichen, bisher noch unbekannten Lebensentwurfen, aber
auch die zunehmende Distanzierung von der Herkunftskultur und deren positiven Effekten
zur Folge haben kann (vgl. ebd., S. 385). Auf der Ebene der Gemeinde und der Gesell-
schaft kdnnen sich ethnisch segregierte Quartiere und eine wenig unterstitzende, potenzi-
ell diskriminierende Migrationspolitik als Risikofaktoren herausstellen.

Far die vorliegende Arbeit ist in diesem Zusammenhang die Frage danach relevant, wel-
che Schutzfaktoren in der Migrationssituation zur Entwicklung von (akademischer) Resili-
enz im Allgemeinen bzw. zu erwartungswidrigem Bildungserfolg im Speziellen beitragen.
Laut Castro & Murray (2010) spielen auf der Seite der Schutzfaktoren auf der individuellen
Ebene der Zugang zu Bildung und deren Adaptivitat auf unterschiedliche Kontexte eine

4 Birman (2006, S. 568) definiert das Konzept «acculturation gap» als Diskrepanz in der Akkulturationsgeschwindigkeit zwischen
Eltern und ihren Kindern und sieht darin einen moglichen Ausgangspunkt von Konflikten zwischen den Generationen: «It has been
noted that children acculturate to the new culture at a faster rate than do their parents, picking up the new language and
behaviorally participating in the new culture particularly quickly. In contrast, adults tend to retain aspects of their culture of origin, and
their acculturation to the new culture is slower. As a result, an acculturation gap is thought to develop over time between parents
and children.» Teichmann (2007, S. 99f.) streicht in diesem Zusammenhang die Bedeutung des Rollentausches zwischen den
Eltern und ihren Kindern in der Migrationssituation als mdglichen Risikofaktor heraus. Zwar erhalten die Kinder durch ihre
Vermittlerrolle einen hoéheren Status in der Familienhierarchie, gleichzeitig sind sie aber auf Kosten des Schutz- und
Sicherheitsgeflhls in der Familie einem grosseren Verantwortungsdruck ausgesetzt.
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zentrale Rolle fur eine erfolgreiche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund (vgl. ebd., S. 384). Morales & Trotman (2004, S. 143) streichen die bereits
im Abschnitt 3.3.2.2 erwahnte Kontrolliberzeugung als entscheidenden protektiven Faktor
heraus: «Consequently, perhaps the most common character trait of the students outlined
here is that they all had strong internal loci of control. This proclivity toward self-efficacy of-
ten manifested itself at significant turning points in their academic lives.» Darlber hinaus
sind auf individueller und auf familiarer Ebene funktionierende soziale Netzwerke und die
Bundelung von unterschiedlichen Ressourcen innerhalb der Familie und des Umfelds als
Schutzfaktoren von Relevanz. In Bezug auf die Identitatsbildung haben innerethnische
Netzwerke eine wichtige Funktion als Ort der Vertrautheit und des gegenseitigen Verstand-
nisses (vgl. Teichmann 2007, S. 100). Stabile Bezugspersonen, die als ldentifikationsmo-
delle dienen, leisten ebenfalls einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung resilienten Verhal-
tens (vgl. Stamm 2014, S. 31). Das Vorhandensein von Organisationen, die sich fur die
Anliegen einer ethnischen Gemeinschaft einsetzen und deren Bedirfnisse auch auf politi-
scher Ebene vertreten, ist ein weiterer Faktor, der sich in der Migrationssituation protektiv
auswirken kann. Kontaktpersonen, die als kulturelle Ubersetzer tatig werden, erleichtern
ankommenden Migranten die Orientierung, indem sie sie mit den nétigen Informationen in
Bezug auf das Gastland versorgen. Auf der gesellschaftlichen Ebene leistet eine interkul-
turell ausgerichtete und fur kulturelle Veranderungen offene Migrationspolitik einen wichti-
gen Beitrag fur eine gelingende Akkulturation (vgl. ebd., S. 387). Diese und weitere Res-
sourcen, die sich konkret auf den Bildungserfolg in der Migrationssituation auswirken, wer-
den im Kapitel 4 zum Forschungsstand ausfuhrlich erlautert.

3.3.4 Kritische Betrachtung

Wustmann (2009, S. 48) postuliert in Bezugnahme auf Rutter (2000), nicht in erster Linie
die einzelnen risikoerhohenden oder risikomildernden Faktoren zu betrachten, sondern
vermehrt den Fokus auf die zugrunde liegenden dynamischen Prozesse und Wirkme-
chanismen zu legen: «The search is not for broadly defined protective factors but rather for
the developmental and situational mechanisms involved in protective processes» (Rutter
2000, S. 183). In der gegenwartigen Resilienzforschung geht es demnach weniger um die
Erfassung von Risiko- und Schutzbedingungen kindlicher Entwicklung. Vielmehr stehen
Prozesse im Zentrum des Interesses, die zwischen Risiko- und Schutzfaktoren, Resilienz
und Vulnerabilitat vermitteln. Der Schwerpunkt der Resilienzforschung hat sich verlagert
von einzelnen statischen und allgemein gehaltenen Faktoren zu differenziellen Entwick-
lungsprozessen. Rutter (2000) betont, dass risikoerhdhende und risikomildernde Faktoren
je nach Situation unterschiedlich gelagerte Auswirkungen haben kénnen. «So erwies sich
z. B. der Faktor «strenge elterliche Erziehung als ein Schutzfaktor bei Jugendlichen, die in
Armut aufwachsen, aber nicht bei Jugendlichen, welche familiaren Risikobedingungen wie
elterliche Psychopathologie ausgesetzt sind» (Wustmann 2009, S. 50). Auch Peerbezie-
hungen, die eigentlich als verlassliche Pradiktoren positiver Entwicklung und als gut beleg-
te Schutzfaktoren in Risikosituationen gelten, kdnnen sich z. B. bei Jugendlichen aus so-
zialen Brennpunkten oder bei Strassenkindern als ambivalent erweisen. Dartber hinaus
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muss beachtet werden, dass Risiko- und Schutzfaktoren, abhangig von der Entwicklungs-
phase und von der konkreten Lebenssituation, in der sie sich befinden, unterschiedliche
Wirkungen entwickeln kdnnen (vgl. ebd., S. 51).* «Particular attention needs to be paid to
the mechanisms operating at key turning points in people’s lives, when a risk trajectory
may be redirected onto a more adaptive path» (Rutter 2000, S. 210). Kronig (2007b, S.
215) weist dartber hinaus auf fehlende Langsschnittstudien sowie auf methodische Pro-
bleme in der Resilienzforschung hin:

«Zu nennen sind beispielsweise die Probleme der Variablenkonfundierung, der komplexen Ursa-

chenketten, der Aqui- und Multifinalitat, der Scheinkorrelationen, der Reziprozitat sowie die Schwie-

rigkeiten, welche durch den generellen Korrelationscharakter von kausalen Verhaltnissen entste-
hen.»*

Resilienz ist nicht als Eigenschaft eines Individuums zu verstehen, sondern als Produkt
protektiver Faktoren, welche die individuelle Entwicklung unterstitzen. Faktoren wie Schu-
ler, Schulklasse, Lehrperson, Schule, Familie, Bildungssystem und die Beziehung zwi-
schen den Akteuren und Systemen untereinander sind mehrfach voneinander abhangig
und beeinflussen sich gegenseitig (vgl. Kronig 2007, S. 212). Es ware daher falsch und
ausserst kontraproduktiv, Resilienz mit dem Mythos des amerikanischen Traums und da-
mit der ldeologie gleichzusetzen, dass jeder seines eigenen Glickes Schmied sei (vgl.
Gabriel 2005, S. 215). Stamm (2009) spricht gar von moglichen Gefahren des Resilienz-
konzepts:

«Sie liegen zum ersten darin, dass seine theoretische Verordnung noch lange nicht abgeschlossen

ist und viele Fragen offen sind. Das Konstrukt ist weitreichend und deshalb ungenau. Es liegt in sei-

ner Natur, dass nicht generalisierend festgelegt werden kann, welche spezifischen personalen oder

externalen Bedingungen, Ressourcen und Erfahrungen als adaptive Systeme fiir die Entwicklung

von Resilienz in einem Individuum verantwortlich sind, wie sie funktionieren, beschadigt, geschutzt
oder gefoérdert werden kénnen» (Stamm 2009, S. 97).

Ausgehend von diesen Ausfuhrungen und vor dem Hintergrund der vorliegenden Frage-
stellung ist es also zentral, das Zusammenspiel von Belastungen und Ressourcen nicht le-
diglich als additive Zusammenstellung oder korrelativen Zusammenhang vorliegender bzw.
fehlender Schutz- und Risikofaktoren zu betrachten, sondern als prozesshaften, dynami-
schen und durch die Biografie einer Person gepragten und komplexen Wirkmechanismus,
der von zahlreichen Faktoren ausserhalb des Individuums beeinflusst wird.

4 Ausgehend von der Erkenntnis, dass in erster Linie Wirkzusammenhange und zugrunde liegende Prozesse fiir das Verstandnis der
Entwicklung resilienten Verhaltens aussagekraftig sind, wurden verschiedene statistische Resilienzmodelle vorgeschlagen, die
diese dynamischen Mechanismen modellhaft darstellen sollen (vgl. Wustmann 2009, S. 56 ff.): 1. Modell der Kompensation
(risikoerhohende werden durch risikomildernde Faktoren kompensiert), 2. Modell der Herausforderung (risikoerhéhende Faktoren
wirken herausfordernd und fuhren bestenfalls zu einem Kompetenzzuwachs bei der Bewaltigung von schwierigen Situationen und
damit zu einem erweiterten Spektrum von risikomildernden Faktoren), 3. Modell der Interaktion (risikomildernde Faktoren
moderieren das Ausmass der risikoerhdhenden Faktoren und wirken damit indirekt auf das Entwicklungsergebnis ein), 4. Modell der
Kumulation (Effekte mehrerer risikoerhdhender bzw. -mildernder Faktoren kénnen sich addieren.

4 Kronig (2007) weist anhand der Untersuchung des Zusammenhanges zwischen dem Selbstkonzept und der Leistungsentwicklung
auf die Problematik der Unterscheidung von Ursache und Wirkung bei reziproken Zusammenhangen hin und bemangelt die nicht
ausreichende theoretische Integration der Reziprozitdt in der Resilienzforschung: «Gute Leistungsergebnisse bewirken eine
Erhéhung des Selbstkonzepts, so wie umgekehrt ein gutes Selbstkonzept eine Steigerung der Leistungsergebnisse bewirkt»
(Kronig 2007, S. 216).
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3.4 Zusammenfassung

Ausgangspunkt und theoretische Einbettung fur die Auseinandersetzung mit den vorlie-
genden Forschungsfragen sind mit den Determinanten schulischer Leistung, den psycho-
logischen Modellen zur Erklarung von Bildungsentscheidungen und der Resilienz drei
theoretische Bereiche, die aufgrund ihrer inhaltlichen Verwobenheit eine gute Basis fur die
Bearbeitung der interessierenden Fragestellungen liefern. Geht man von den Ausflhrun-
gen von Castro & Murray (2010) und ihrer Zusammenstellung von verschiedenen Risiko-
und Schutzfaktoren bzw. Ressourcen fur den Kontext der Migrationssituation aus, wird die
Verzahnung ihrer Ausfihrungen mit jenen der Autoren, die sich mit den Determinanten
schulischer Leistung auseinandersetzen, sehr rasch augenscheinlich. Castro & Murray
(2010) gehen in ihrer Studie von vier Analyseebenen bei der Eruierung von Risiko- und
Schutzfaktoren bzw. Ressourcen aus: Individuum, Familie, Gemeinschaft und Gesell-
schaft. Praktisch deckungsgleich unterscheiden Helmke & Weinert (1997) Kontextfaktoren,
individuelle Determinanten, familiare Determinanten sowie Unterricht und Lehrerperson-
lichkeit als wichtigste Einflussfaktoren fir die Genese schulischer Leistung. Ebenso wer-
den in dem von Maaz et al. (2006) postulierten und auf dem Erwartung-mal-Wert-Modell
fur leistungsbezogenes Verhalten von Eccles (2005) basierenden Modell fir die Genese
von Bildungsentscheidungen die Bedeutung von Kontextfaktoren sowie von individuellen
und familiaren Faktoren und deren komplexen Interaktionsmechanismen hervorgehoben.
Die Auseinandersetzung mit dem erwartungswidrigen Bildungserfolg von Personen mit Mi-
grationshintergrund liegt damit fir die vorliegende Arbeit auf der Hand. Die Schnittstelle
zwischen den drei vorgestellten Theoriebereichen liefert damit die theoretische Grundlage
und den roten Faden flr die Auseinandersetzung mit den forschungsleitenden Fragestel-
lungen. Ausgehend von den familiaren, schulischen, sozialen und individuellen Ressour-
cen wird der Forschungsstand im Hinblick auf den Bildungserfolg von Migranten genauer
betrachtet (Kapitel 4), die Ergebnisse der Datenanalyse werden entlang dieser Einflussfak-
toren referiert (Kapitel 6) und schliesslich orientiert sich auch die Diskussion der erzielten
Ergebnisse an diesen vier zentralen Ressourcenbereichen (Kapitel 7). Abbildung 3.11 il-
lustriert im Sinne eines Rahmenmodells die theoretische Verortung der vorliegenden Arbeit
und versucht, die komplexen Interdependenzen im Zustandekommen des Bildungserfolgs
von Personen der ersten oder zweiten Migrationsgeneration wenigstens ansatzweise zu
veranschaulichen.
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4 Forschungsstand

Wie bereits in der Einleitung erwahnt, ist die bisherige Auseinandersetzung mit dem Bil-
dungserfolg von Migranten gepragt von einer defizitorientierten Betrachtungsweise. Die
grosse Mehrheit der Studien, die sich mit dem Bildungserfolg von Migranten auseinander-
setzen, beleuchtet primar die Grunde fur dessen Ausbleiben. Im Vordergrund steht bei
zahlreichen Studien die Auseinandersetzung mit dem unterdurchschnittlichen Abschneiden
bestimmter Migrantengruppen (vgl. Diefenbach 2010; Nauck 2011; Kristen & Granato
2007; Becker, Japel & Beck 2013).*” Die Frage jedoch, welche Faktoren dazu fiihren, dass
Migranten schulisch erfolgreich sind, wird nur in sehr wenigen Studien adressiert. Zwar hat
in den letzten zwei Jahrzehnten eine vermehrte Auseinandersetzung mit erfolgreichen Bil-
dungsbiografien von Migranten stattgefunden, allerdings lasst sich, mindestens flr den
deutschsprachigen Raum diesbezuglich ein deutliches Forschungsdefizit feststellen (vgl.
Stamm 2014, S. 2). Paasch (2014) und Stamm (2012) weisen zu Recht darauf hin, dass
im englischen Sprachraum (insbesondere in den USA und Grossbritannien) die Forschung
zu erwartungswidrig erfolgreichen Bildungskarrieren von Migranten viel weiter fortgeschrit-
ten ist als im deutschsprachigen Forschungsraum, wo der Migrationshintergrund grund-
satzlich als problematische Ausgangsbedingung fur den Bildungserfolg betrachtet wird. Ei-
nige wenige Studien aus dem deutschen Sprachraum, die in den letzten 15 Jahren durch-
gefuhrt wurden, haben versucht, sich diesem problematisierenden Blick auf den Bildungs-
erfolg von Migranten zu entziehen. Es soll deshalb auf Studien eingegangen werden, die
explizit bildungserfolgreiche Migranten in den Fokus nehmen. Die vorgestellten Studien
behandeln unterschiedliche, den Bildungserfolg von Migranten beglnstigende Faktoren.
Einige der im vorangegangenen Theoriekapitel angesprochenen Faktoren dienten den in
der Folge zu referierenden Studien als theoretische Grundlage bzw. resultierten aus der
empirischen Auseinandersetzung mit bildungserfolgreichen Migranten. Die Darstellung des
Forschungsstandes wird jedoch das weiter oben erwahnte Defizit an Studien zu bildungs-
erfolgreichen Migranten veranschaulichen.

4.1 Familie

Stamm (2014) unterscheidet mit den Bildungsaspirationen der Eltern, einem unterstitzen-
den Familienklima und der Bedeutung der alteren Geschwister sowie beruflich erfolgrei-
cher Verwandter drei familiare Einflussfaktoren auf den Bildungserfolg von jugendlichen
Migranten. Westphal und Kampfe (2013) gehen von einer dhnlichen Palette an Faktoren
aus und postulieren in ihrer Review zum internationalen Forschungsstand Uber den famili-
aren Einfluss auf bildungserfolgreiche Migranten Akkulturation und Migrationsgeschichte
(4.1.1), Bildungsaspirationen und den familiaren Zusammenhalt (4.1.2), sowie Erziehungs-
stile und -praktiken (4.1.3) drei Einflussfaktoren, die sich auf den schulischen Erfolg der
Kinder unterstitzend auswirken (vgl. Westphal & Kampfe 2013, S. 82 ff.). Ausgehend von

47 Viele dieser (bildungssoziologischen) Studien stehen entweder der Theorietradition von Boudon (1974) nahe, der das Konzept der
primaren Herkunftseffekte (Sozialschichtzugehorigkeit, unterschiedliche Ausstattung von Kapitalien) und sekundaren
Herkunftseffekte (Bildungsaspirationen und Entscheidungsverhalten) gepragt hat, sie beziehen sich auf die Kapitaltheorie von
Bourdieu (2009) oder sie fokussieren nach Esser (2006) die Bedeutung der Sprache fiir die Integration und den Bildungserfolg.
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diesen Faktoren und unter Einbezug der Bedeutung der Geschwister (4.1.4) soll in der
Folge auf vorhandene empirische Ergebnisse ausfuhrlicher eingegangen werden.

41.1 Akkulturation und Migrationsgeschichte

Im Rahmen des akkulturationstheoretischen Ansatzes werden unterschiedliche Migrations-
generationen in Abhangigkeit von deren Aufenthaltsdauer und dem Grad der Identifikation
mit der Aufnahmekultur untersucht. So konnten Kao und Tienda (1995) zeigen, dass die
erste und zweite Migrantengeneration aufgrund von noch ausgepragt vorhandenen elterli-
chen Bildungsaspirationen und einer optimistischen Grundeinstellung gegenuber der Mi-
grationssituation bessere Leistungen erzielen als die dritte Generation: «It appears that the
second generation is in the best position to attain good academic results: being locals in
the education system, but with migrant parents, they profit most from the strong educatio-
nal aspirations and optimism of their parents» (Westphal & Kampfe 2013, S. 83). Wahrend
die Bildungsaspirationen Uber die Migrationsgenerationen hinweg unverandert hoch blei-
ben, nimmt der Optimismus mit der Zeit ab und erzielt in der dritten Generation nicht mehr
die gleiche Wirkung wie in der ersten und zweiten.*® Der Grad der Identifikation mit der
Aufnahmekultur und das Ausmass, mit welchem an den Gepflogenheiten der Herkunftskul-
tur festgehalten wird, kdnnen mithilfe des Akkulturationsmodells von Berry (2006)*° genau-
er betrachtet werden. Mehrere Studien legen die Bedeutung des Erhalts der Herkunftss-
prache und -kultur nahe (vgl. Kao & Tienda 1995; Szalacha et al. 2005; Raleigh & Kao
2010). «Strong co-ethnic activities are beneficial for children of immigrants» (Raleigh &
Kao 2010, S. 1099). Zu ahnlichen Ergebnissen kommen Nekby et al. (2009), die den Zu-
sammenhang zwischen der ldentifikation mit der Herkunfts- bzw. der Aufnahmekultur mit
dem Schulerfolg untersucht haben. Sie kommen zum Schluss, dass Personen, welche die
Akkulturationsstrategie «Integration» verfolgen, auch auf tertiarer Stufe am erfolgreichsten
abschneiden, und dass Personen mit den Akkulturationsstrategien «Assimilation» oder
«Marginalisierung» schlechtere Resultate erzielen. Dazwischen liegt die Strategie «Sepa-
ration», die mit hdherer Wahrscheinlichkeit zu einem Universitatsabschluss fuhrt als die
Assimilation und die Marginalisierung.*

Ahnlich wie in anderen Studien (vgl. Soremski 2010) stellt sich laut Portes & Fernandez-
Kelly (2009) das trotz migrationsbedingtem Statusverlust vorhandene kulturelle Kapital der
Familie als zentral fir den Bildungserfolg der Kinder heraus. Die im Herkunftsland einge-
nommene soziale Stellung und der damit verbundene Status ermdglichen einen selbstbe-
wussten Umgang mit Statusverlust in der Aufnahmegesellschaft und die Weitergabe kultu-
rellen Kapitals an die Kinder.

4 Dieses Phianomen wurde von Kao und Tienda (1995) als die sogenannte «immigrant optimism hypothesis» beschrieben.

4 Berry (2006, S. 21) unterscheidet vier Akkulturationsstrategien: Integration (Beibehalten der Herkunftskultur bei gleichzeitiger
Identifikation mit der Aufnahmekultur), Assimilation (Aufgabe der Herkunftskultur bei gleichzeitiger Identifikation mit der
Aufnahmekultur), Separation (Beibehaltung der Herkunftskultur bei gleichzeitiger Ablehnung der Aufnahmekultur) und
Marginalisierung (Aufgabe der Herkunftskultur bei gleichzeitiger Ablehnung der Aufnahmekultur) vier Akkulturationsstrategien.

%0 Makarova & Birman (2015, S. 16) relativieren in ihrer Review den positiven Effekt der Akkulturationsstrategie Integration bzw. der
bikulturellen Orientierung auf die schulische Leistung: «The impact of bicultural orientations on the academic achievement of ethnic
minority students is less clear, as two studies reported a predominantly positive effect of bicultural orientations on their achievement
outcomes [...], while one study found no significant relation between students’ bicultural orientation and their achievement
outcomes.»
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«A theme in our interviews is the importance of a respectable past, real or imaginary, in the country
of origin. Parents repeat stories of who they or their ancestors «really were» as a way to sustain their
dignity despite present circumstances. Children exposed to such family stories often internalize
them, using them as a spur to achievement» (ebd., S. 29).

Das Bewusstsein, im Herkunftsland zum Mittelstand gehért zu haben, Verwandte und Be-
kannte zu haben, die Uber einen hohen soziodkonomischen Status verfligen und ein Re-
pertoire an Beziehungen, Wissen und Verhaltensweisen besitzen, Uber das andere Mi-
grantengruppen nicht verfugen, ermdglicht es den Migranteneltern, die momentan schwie-
rige Situation zu relativieren und sich ergebende Aufstiegsmoglichkeiten zu nutzen (vgl.
ebd.).

Raiser (2007) beschaftigte sich in seiner Untersuchung aus einer soziologischen Perspek-
tive im Rahmen von 24 biografischen Interviews mit den Bildungsverlaufen von bildungser-
folgreichen Studierenden mit tirkischem und griechischem Migrationshintergrund und ver-
glich die Ergebnisse mit einer Vergleichsgruppe deutscher Bildungsaufsteiger. Vor dem
Hintergrund der US-amerikanischen Sozialkapitaltheorie (Coleman 1988)°' und unter Ein-
bezug des lebenslauftheoretischen Ansatzes® arbeitete der Autor zwei typische Laufbah-
nen bzw. Bewaltigungsmuster der untersuchten bildungserfolgreichen Migranten heraus,
die Kollektivisten und die Individualisten. Die der Gruppe der Individualisten zugeordneten
Migranten in der Studie von Raiser (2008) nannten die gezielte Offnung hin zur Mehrheits-
gesellschaft sowie die Abgrenzung von der ethnischen Gemeinschaft als Ressource fur ih-
ren Bildungserfolg (vgl. ebd., S. 127 ff.). Diese Prinzipien unterscheiden sich deutlich von
den kulturell gepragten Uberzeugungen beim Typus der Kollektivisten.

41.2 Bildungsaspirationen und Unterstiitzung

Bildungsaspirationen kénnen laut Stamm (2014, S. 25) einerseits aus verpassten Bil-
dungschancen der Eltern und dem daraus entstandenen Auftrag an den Nachwuchs resul-
tieren, die eigenen unerflullten Aufstiegswinsche zu kompensieren. Andererseits kdnnen
die Bildungsaspirationen der Eltern mit der Hoffnung nach sozialem Aufstieg im Aufnahme-
land verbunden sein: «Dies ist dort der Fall, wo die Eltern ihre Migrationsziele und Erwar-
tungen auf die Kinder Ubertragen, die das hart erkampfte familidre Migrationsprojekt zu
Ende flhren sollen» (ebd.). Daneben hat sich der familidare Zusammenhalt als zentral flr
das schulische ReUlssieren des Nachwuchses herausgestellt.

Fuligni (1997) hat in seiner Studie uber 1000 lateinamerikanische, ostasiatische, philippini-
sche und europaische Studierende in Kalifornien befragt und kam zu dem Schluss, dass
die Aspirationen der Eltern in Bezug auf die schulischen Leistungen ihrer Kinder durchweg
héher ausfielen als jene der einheimischen Eltern. Dieses Resultat konnte mehrfach repli-
ziert werden (vgl. Kao & Tienda 1995; Raleigh & Kao 2010) und gilt heute als gut belegt.
Muller-Bachmann (2014) beschreibt in einer gross angelegten qualitativen Studie in Belgi-
en, Finnland, Tschechien, Italien und Deutschland, dass das Phanomen des familiaren Zu-

% Soziales Kapital beschreibt nach Coleman (1988) den Wert von sozialen Beziehungen fiir den Zugang zu bestimmten Ressourcen
wie z. B. Bildung, materielle Guter usw. Er unterscheidet drei Formen sozialen Kapitals: 1. Verpflichtungen und Erwartungen, 2.
Informationskanale, 3. Normen und Sanktionen.

%2 Gemass Raiser (2007) sind fiir die Lebenslaufforschung zwei Fragen zentral: «zum einen der Einfluss sozialen Wandels auf
objektive Lebensverlaufe, zum anderen die sich andernde subjektive Interpretation von Lebenslaufen durch die Akteure selbst»
(Raiser 2007, S. 59).
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sammenhalts in Migrationsfamilien aufgrund der oft unsicheren Lebenssituation verbreite-
ter ist als in autochthonen Familien. Die Familie wird als wertvolle soziale Ressource be-
trachtet, als Ort der Sicherheit und Geborgenheit, an dem Probleme offen diskutiert und
angegangen werden konnen (vgl. Boos-Nunning & Karakasoglu 2005).

Den Kollektivsten und den Individualisten bei Raiser (2007) gemeinsam ist, dass der zen-
trale Motor flr den Bildungsaufstieg die Absicht der Eltern darstellt, das familiare Migrati-
onsprojekt durch eine glnstige Platzierung ihrer Kinder in der Aufnahmegesellschaft abzu-
schliessen (vgl. Raiser 2007, S. 8). Das soziale Kapital der Kollektivisten orientiert sich da-
bei jedoch an den Erwartungen der ethnischen Herkunftsgemeinschaft mit dem mittelfristi-
gen Ziel einer Ruckkehr in die Heimat. Zentral ist hier, dass der Bildungsaufstieg ohne An-
passung an die aufnehmende Gesellschaft vollzogen werden kann (vgl. Raiser 2007, S.
9). Bei den Individualisten spielt dagegen die kulturelle Anpassung an die aufnehmende
Gesellschaft und die damit verbundene kulturelle Inkorporation eine zentrale Rolle (vgl.
4.1.1). Es besteht also gemass dem Autor ein migrationsspezifisches soziales Kapital in
den Herkunftsfamilien, «das sich in einer spezifischen Erfahrung und Deutung der Migrati-
on konstituiert und sich als eine wesentliche Ressource des Bildungsaufstiegs erweist»
(Tepecik, 2011, S. 36). Raiser (2007) geht in der Ergebnisdarstellung auf unterschiedliche
Ressourcen ein, die den Bildungserfolg der befragten Migranten begunstigt haben. Die
Kollektivisten aussern sich dahingehend, dass sie aufgrund der Berufstatigkeit beider El-
ternteile bzw. weil der Stoff fur die Eltern nicht mehr nachvollziehbar war, keine Unterstut-
zung in Bezug auf Hausaufgabenhilfe oder sonstige Lernhilfen erhielten (vgl. ebd., S.
105 f.). «Den Eltern bleibt oft nichts anderes Ubrig, als den Kindern immer wieder den Wert
der Bildung zu propagieren, praktisch sehen sie sich nicht in der Lage wirksam einzugrei-
fen» (ebd., S. 106). Die kollektivistischen Eltern unterstiutzen ihre bildungserfolgreichen
Kinder also nicht praktisch beim Lésen von Hausaufgaben oder bei anderen Lerngelegen-
heiten, sondern sprechen ihnen zu, unterstitzen sie emotional und motivieren sie auf-
grund von in der Herkunftskultur geltenden Normen und Werte.

Tepecik (2011) greift die Ergebnisse von Raiser (2007) auf und untersucht anhand von 15
biografisch-narrativen Interviews die Bildungsbiografien von Studenten und Akademikern
tirkischer Herkunft der zweiten Migrationsgeneration, die ihre Schullaufbahn ganz oder
teilweise in Deutschland absolviert haben. In ihren theoretischen Ausflihrungen bezieht
sich die Autorin auf den Ansatz der Kapitaltheorie nach Bourdieu (2009).%® Tepecik (2011)
streicht das innerfamiliare «Solidarpotential» (Tepecik 2011, S. 307) als zentrale Ressour-
ce von bildungserfolgreichen Migranten heraus. Die ausgepragten Bildungsaspirationen
der oft bildungsbenachteiligten tirkischen Eltern aussern sich in Form der Idealisierung
hoherer Bildungsabschliisse und akademischer Berufe (vgl. ebd., S. 258).>* Auch in dieser
Studie wird der Bildungserfolg der Kinder von den Eltern als wichtiger Aspekt flr den er-
folgreichen Abschluss des Migrationsprojekts betrachtet, was sich auf die Motivation der

% Bourdieu (2009) unterscheidet zwischen 6konomischem Kapital (Besitz von Ware), kulturellem Kapital (1. im verinnerlichten,
inkorporierten Zustand in Form von dauerhaften Dispositionen, 2. im objektivierten Zustand in Form von kulturellen Gutern, Bildern,
Blchern, Lexika, Instrumenten und Maschinen und 3. im institutionalisierten Zustand, in objektivierter Form, z. B. als Titel) sowie
sozialem Kapital (Ressourcen, die auf der Zugehdorigkeit zu einer Gruppe beruhen).

Das Ergebnis ist konsistent mit friiheren Studien, welche hohe Bildungsaspirationen bei Eltern tlrkischer Herkunft feststellten:
«Diese Befunde belegen erneut, dass tirkische Migrantenfamilien ausserordentlich hohe Bildungsaspirationen fir ihre Kinder
besitzen» (BMFSFJ 2000, S. 109).
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befragten Migranten auswirkt, den Bildungsaufstieg unter Einsatz von Fleiss und einer ho-
hen Frustrationstoleranz zu schaffen. Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass die Genera-
tion der Mutter der Befragten im Herkunftsland Turkei fur ihre eigenen Bildungsbestrebun-
gen keine Unterstutzung erfuhr, ist das Ergebnis interessant, dass der familiare Bildungs-
auftrag an die Tochter in erster Linie von den Muttern ausgeht (vgl. ebd.). Die Befragten
fuhlen sich gegenuber den Erwartungen der Familie verpflichtet und betrachten den Bil-
dungsaufstieg als Moglichkeit des sozialen Aufstiegs und als Chance, kultureller Stigmati-
sierung und sozialer Diskriminierung zu entgehen (vgl. ebd., S. 263 f.). Schliesslich hat
sich in Tepeciks Studie eine bildungsfordernde Atmosphare im Haushalt in Form von
Hausaufgabenhilfe, Kontrolle oder Teilnahme an schulischen Entscheidungsprozessen als
forderlich fur den Bildungserfolg herausgestellt (vgl. ebd., S. 271). Die Autorin verweist zu-
satzlich auf die Fahigkeit der befragten Personen, sich in sehr unterschiedlich gepragten
Lebenswelten adaquat zu verhalten und sich auf diesem Hintergrund zwangslaufig mit un-
terschiedlichen Lebensstilen und Normvorstellungen auseinandersetzen zu mussen:
«Wichtig sind das Ausbalancieren und der Umgang mit den unterschiedlichen Anforderungen und
Erfahrungen innerhalb der relevanten Lebenswelten. Die Leistungen der bildungserfolgreichen Mi-

grantinnen bestehen gerade in diesem Ausbalancieren der unterschiedlichen Anforderungen und
der subjektiven Entwiirfe» (ebd., S. 276).

Als zentraler Befund der Studie kann also das Ergebnis bezeichnet werden, dass der Bil-
dungserfolg der untersuchten Personen eng mit familiaren Einflissen und intergeneratio-
nalen Transmissionsprozessen zusammenhangt (vgl. Fullkrug 2011). «Es existieren in den
Herkunftsfamilien bildungserfolgreicher Migrantinnen spezifische bildungsrelevante Res-
sourcen, die sich in Form von hohen Bildungsaspirationen, migrantenspezifischen Bil-
dungsinvestitionen und Unterstitzungsformen zeigen — und die in Anlehnung an Bourdieu
— als migrantenspezifisches kulturelles Kapital in inkorporierter Form beschrieben werden»
(Tepecik 2011, S. 307).

Behrensen und Westphal (2009) identifizieren in ihrer Studie anhand von 30 problemzen-
trierten Interviews (vgl. 5.2) individuelle Ressourcen und Unterstutzungsleistungen fur den
Berufserfolg von Migrantinnen aus der ehemaligen Sowjetunion, dem Irak, der Turkei, Por-
tugal, Griechenland und anderen Staaten der ersten und zweiten Migrationsgeneration in
Deutschland. Im Zentrum des Interesses stehen dabei Faktoren wie Migrationsmotive
(Flucht, Rickkehr von Aussiedlern® und Arbeitsmigration) und -verlaufe, Einstellungen
und Motivationen, Sprachkenntnisse sowie soziale und familiare Netzwerke und deren
Einfluss auf den beruflichen Erfolg der befragten Migrantinnen. Zwar liegt der Fokus der
Studie klar auf dem Berufserfolg der Migrantinnen und nicht auf deren Bildungserfolg, auf-
grund der Unterscheidung der Ergebnisse in Bezug auf die erste und zweite Migrationsge-
neration und der Ausrichtung der Fragestellungen liegt es dennoch nahe, die Ergebnisse
von Behrensen und Westphal (2009) naher zu betrachten. Unabhangig von der Generati-
onszugehorigkeit wird von den Befragten das familiare Klima als bedeutende Ressource

% «Unter dem Begriff Aussiedler versteht man nicht nur Menschen, die aus den Landern der ehemaligen Sowjetunion nach
Deutschland einreisten, sondern ebenso Umsiedler aus Polen und Rumanien (Siebenbiirgen). Der Begriff <Aussiedlers bezeichnet
Menschen mit «deutscher Volkszugehdrigkeit>, die vor dem 08. Mai 1945 ihren Wohnsitz ausserhalb der Grenzen des Deutschen
Reiches hatten und Auswanderer aus dem Deutschen Reich oder Abkémmlinge von Auswanderern waren» (Schmidt-Bernhardt
2007, S. 13).
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fur den Berufserfolg genannt. In den Herkunftsfamilien bestehen hohe Bildungserwartun-
gen und -aspirationen, die aus Sicht der Migrantinnen als ermutigend und herausfordernd
wahrgenommen werden. In der zweiten Migrationsgeneration herrscht entweder ein Klima,
in dem der Bildungserfolg der Tochter allgemein erwartet wird und entsprechende Res-
sourcen zur Unterstlitzung dieses Vorhabens vorhanden sind (z. B. die Bildungserfahrun-
gen der Eltern, der Geschwister oder anderer Familienmitglieder). Oder die Eltern dussern
einen expliziten Auftrag fur den Bildungs- und Berufsaufstieg, ohne jedoch Uber ahnlich
gelagerte, eigene Bildungserfahrungen zu verfugen. Die Befragten sind in diesem Fall Pio-
nierinnen, die als erste ihrer Familie das Gymnasium oder die Hochschule besuchen, die
durch ihre Position fur die Familie mit der Betreuung jingerer Geschwister, die Mithilfe im
Haushalt und im Rahmen von Ubersetzungen bei wichtigen Gesprachen verantwortungs-
volle Rollen einnehmen. Das daraus resultierende Selbstvertrauen beschreiben die be-
fragten Migrantinnen als wichtige Ressource flr den spateren Berufserfolg. Zentrale Vor-
bilder in Bezug auf den beruflichen Erfolg sind, abhangig von den beruflichen oder akade-
mischen Ambitionen, entweder der Vater oder die Mutter. Die Migrantinnen der zweiten
Generation berichten einhellig Uber eine starke Bindung zur Herkunftsfamilie, die sich in
Form von regelmassigen Kontakten und Betreuung der eigenen Kinder aussert (vgl. ebd.,
S. 111). Die Autoren verweisen auf Unterschiede in Bezug auf die Bildungsverlaufe der be-
fragten Migrantinnen der zweiten Migrationsgeneration in Abhangigkeit von der sozialen
Herkunft der Herkunftsfamilie: «Haben Eltern oder andere Verwandte eigene hdhere Bil-
dungserfahrungen, konnen sie ihren Kindern eher Bildungswege aufzeigen und eroffnen»
(ebd., S. 107). Migrantinnen aus bildungsnahen Familien wiesen tendenziell eher lineare
Bildungsverlaufe auf als Befragte, deren Eltern oder nahere Verwandte Uber keine héhe-
ren Bildungserfahrungen verfligen. Diese Personen mussen den Funktionsweisen des Bil-
dungssystems eigenstandig auf den Grund gehen, was oft zu berufsbiografischen Umwe-
gen und zu langen Wegen zum beruflichen Erfolg fuhren kann (vgl. ebd.). Die Autoren fas-
sen die Ergebnisse ihrer Studie dahingehend zusammen, dass sich die befragten Migran-
tinnen in erster Linie aufgrund ihrer Einwanderungsgeneration und weniger aufgrund ihrer
ethnischen Zugehorigkeit oder des Migrationsmotivs®® unterscheiden. Wahrend Angehori-
ge der ersten Migrationsgeneration viel starker von der Abwertung mitgebrachter formaler
Qualifikationen betroffen sind und sich von der Migration einen grésseren Handlungsspiel-
raum erhoffen, lasst sich bei Migrantinnen der zweiten Generation eine auffallend starke
Bindung zur Herkunftsfamilie feststellen, ihr Bildungs- und Berufsweg stellt sich als Auftrag
der Eltern heraus, mit dem Zweck, das Migrationsprojekt der Familie erfolgreich abzusch-
liessen und sie tendieren dazu, ihre Eltern mit Fleiss in der Schule und Loyalitat im famili-

% Bader & Fibbi (2012, S. 12f.) gehen aufgrund ihrer Literaturzusammenstellung in Zusammenhang mit der Bedeutung des
Migrationsmotivs fir den Bildungserfolg hingegen davon aus, dass «die Auswanderungs- beziehungsweise die
Einwanderungsbedingungen eine wesentliche Rolle fir die Entwicklung der Kinder spielen. [...] Je nach Migrationsmotiv ist die
Ausgangslage mehr oder weniger schwierig und die Hindernisse sind grosser oder kleiner» (ebd.). Kinder von Arbeitsmigranten falle
es gemass ihrer Argumentation leichter, in der Schule erfolgreich zu sein, als Kindern von Fliichtlingsfamilien. Dies erstens aufgrund
der Einwanderungsbedingungen, die in Fluchtsituationen durch die unfreiwillige Migrationssituation per se belastend und
traumatisierend sind, und zweitens aufgrund der ungleichen Bedeutung von Push- bzw. Pull-Faktoren des Herkunfts- bzw.
Einwanderungslandes. Bei Migration aufgrund von Flucht stehen Push-Faktoren, also Abstossungsfaktoren, im Vordergrund, die
Bedeutung des Einwanderungslandes im Sinne eines Pull-Faktors, also eines Atftraktivitatsfaktors, ist zweitrangig. «Mit anderen
Worten ist die Erstmotivation der Asylmigration nicht die Immigration in das Einwanderungsland, sondern die Emigration aus dem
Herkunftsland» (ebd., S. 13). Anders bei der Arbeitsmigration: Dort stehen der Attraktivitdtsfaktor des Einwanderungslandes und die
Méglichkeiten, die eigenen Lebensbedingungen dort verbessern zu kdnnen, im Zentrum des Interesses.
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aren Kontext von ihren Bildungs- und Berufswinschen zu uberzeugen (vgl. Westphal &
Behrensen 2008, S. 2 f.).” Bei den Angehorigen beider Migrationsgenerationen wird das
Vorhandensein eines Uberwiegend unterstutzenden familiaren Klimas als zentrale Res-
source fur den beruflichen Erfolg genannt und beide Generationen tendieren bei ihren be-
ruflichen Einstiegen und Etablierungen zu migrationsspezifischen Berufs- und Arbeitsfel-
dern, wie z. B. zur sozialen Arbeit, zu Bildungsarbeit oder zu institutionalisierter Erzie-
hungsarbeit (vgl. Behrensen & Westphal 2009, S. 21).

Im Rahmen von biografischen Interviews mit tirkischstammigen mannlichen Jugendlichen
in Deutschland konnten Koller et al. (2010) empirisch vier Typologien des Umgangs mit el-
terlichen Bildungserwartungen eruieren:

1. Aneignung der elterlichen Bildungserwartungen (der schulische Erfolg wird von den
Jugendlichen trotz der hohen Erwartungen der Eltern als eigenstandige, personli-
che Leistung betrachtet, die Bildungsaspirationen der Eltern werden verinnerlicht);

2. Anpassung an die elterlichen Bildungserwartungen (die Jugendlichen entsprechen
den Bildungserwartungen ihrer Eltern, internalisieren diese jedoch nicht);

3. Nicht-Erreichen der elterlichen Bildungserwartungen (die Jugendlichen erreichen
die elterlichen Bildungserwartungen nicht bzw. lehnen sich gegen die Erwartungen
auf, was grossen Druck seitens der Eltern auf ihre S6hne und das Ausblenden ihrer
personlichen Interesse zur Folge hat) und

4. mangelnde Anleitung (Jugendliche, die in schwierigen Familienkonstellationen auf-
wachsen und keine Mdglichkeit haben, sich an ihren Eltern zu orientieren, werden
sich von ihren eigenen Bildungserwartungen und jenen ihrer Eltern distanzieren und
sie nicht weiter verfolgen).

Soremski (2010) thematisiert in ihrer Studie ebenfalls die Bedeutung der Migrantenfamilie
fur den Bildungserfolg der Kinder. In biografisch-narrativen Interviews mit 30—45-jahrigen
Akademikern der zweiten Migrationsgeneration wird dem scheinbar unumstrittenen Ergeb-
nis aus der empirischen Bildungsforschung auf den Grund gegangen, wonach zwischen
der soziookonomischen Lage der Familie, den elterlichen Bildungsaspirationen und dem
Schulerfolg ein direkter Zusammenhang besteht. Mit Bezugnahme auf kapitaltheoretische
Ansatze der Bildungssoziologie geht die Autorin davon aus, dass nicht lediglich der sozio-
Okonomische Status der Familie und die Bildungsaspirationen der Eltern fir den schuli-
schen Werdegang der Kinder bestimmend sind, sondern primar auch die Weitergabe so-
zialen und kulturellen Kapitals (vgl. ebd., S. 54). So werden die Verwendung von Deutsch
als Kommunikationssprache innerhalb der Familie und soziale Kontakte zur einheimischen
Bevolkerung als wichtige Indikatoren fir den Bildungserfolg genannt. Im Sinne der von
Kramer (2002) postulierten Passung zwischen Familie und Schule stellt die Autorin fest:
«Mit Blick auf die Passung zwischen Familie und Schule ist daher einerseits zu fragen, welche habi-
tuellen Orientierungen der Migrantenfamilie Anerkennung im Schulmilieu finden und damit Wirk-

samkeit im Hinblick auf den Bildungserfolg entfalten. Andererseits geht es um die gezielte Aneig-
nung von Kapitalien und deren Verwertung im Schulkontext» (Soremski 2010, S. 54).

% Dieses Ergebnis ist konsistent mit den Ausfihrungen von Sohn (2011), die den Einfluss des Alters bei der Migration auf den
Bildungserfolg von Angehérigen der 2., 1.5. und 1. Migrationsgeneration (Einreisealter 0-5, 6-10, 11-15 und 16-17 Jahre) untersucht
hat: «My empirical results showed that for the 1.5-generation immigrants studied here there is indeed a negative correlation
between age at migration and their educational attainment as all theories predict» (S6hn 2011, S. 47).
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Anhand von drei ausgewahlten Fallen wird die Bedeutung des migrationsbedingten Sta-
tusverlusts und der damit einhergehenden milieuspezifischen Bildungsorientierung der El-
tern fur den Bildungserfolg der Kinder illustriert. Findet ein solcher durch die Migrationssi-
tuation bedingter Statusverlust der Eltern statt, wird der Bildungserfolg der Kinder als
«Fortsetzung sozialer Transformationsprozesse» (vgl. Hummrich 2009) betrachtet. Indem
die Eltern ihren Kindern kulturelles Kapital vermitteln und damit zu einem Passungsver-
haltnis zwischen Schule und Familie beitragen, ermdglichen sie einerseits ihren Kindern
den Bildungsaufstieg, andererseits ihnen selbst die Kompensation des migrationsbeding-
ten Statusverlusts.

«Meine These lautet daher in Anknlpfung an die Befunde der migrationssoziologischen Bildungs-

forschung, dass die jeweilige Bildungsbedeutsamkeit der Migrantenfamilie primar darin zu liegen

scheint, inwiefern diese in der Lage ist, bildungsrelevante Orientierungsangebote zu vermitteln, die
kompatibel mit den in der Schule gemachten Erfahrungen sind» (Soremski 2010, S. 62f.).

Hummrich (2009) befragt in ihrer Studie bildungserfolgreiche Migrantinnen tirkischer, af-
ghanischer, italienischer und syrischer Herkunft anhand von biografisch-narrativen Inter-
views und wertet die Interviews mithilfe der objektiven Hermeneutik aus. Im Zentrum ihrer
Ausflhrungen stehen die Bildungsbiografien der befragten Migrantinnen und ihr Umgang
mit den Bildungserwartungen ihrer Eltern. Sie bezeichnet diesen Umgang als «objektiv be-
stimmbaren Transformationsprozess» (ebd., S. 10), der das Ziel verfolgt, «zwischen der
Entfremdung vom Herkunftskontext und der Bindung an ihn» einen eigenen Weg zu fin-
den. Die Autorin fokussiert die Bedeutung von Autonomiebestrebungen der Tochter vor
dem Hintergrund der elterlichen Bildungserwartungen in der Verdichtung von sechs ausge-
wahlten Fallen zu Typen. Sie geht dabei von einer «antinomischen Handlungsstrukturie-
rung» aus: «Sozialer Aufstieg ermdglicht und verursacht in Transformationsbiografien zum
einen Entfremdung vom Herkunftskontext und birgt daher Krisen- und Konfliktpotential»
(Hummrich 2002, S. 143). Die Typenbildung erfolgt im Spannungsfeld von familiaren und
schulischen Handlungsfeldern (vgl. Hummrich 2009, S. 166 f.). In Bezug auf die Familie
spielen die vorhandenen familiaren Ressourcen eine Rolle, wie beispielsweise die Mog-
lichkeit reflexiver Konfliktbewaltigung oder emotionale Handlungssicherheit sowie das Ver-
haltnis von Migration, Familienstruktur und Bildungsaspiration der Eltern und den in die-
sem Zusammenhang erfahrenen Erwartungen in Bezug auf die eigene Bildungsbiografie.
Im Bereich der Schule interessiert, welches Verhaltnis die Befragten zu ihren Lehrperso-
nen hatten, welche Rolle diese Beziehung fiir bildungsbiografische Ubergéange spielten
und wie die Befragten mit Diskriminierungserfahrungen und der Erfiillung von Leistungsan-
forderungen umgingen. Als Resultat der Typisierung prasentiert die Autorin die drei Typen
«aktive Transformation» (Typ 1), «reproduktive Transformation» (Typ 2) und «ambivalente
Transformation» (Typ 3).

In der Folge soll darauf eingegangen werden, welche Rolle die Familie fur den Bildungser-
folg dieser drei Idealtypen spielte. Welchen Einfluss die Schule fur die Exponentinnen der
drei Typen hatte und wie sie mit Diskriminierungserfahrungen in der Schule umgingen,
wird in Abschnitt 4.2 der vorliegenden Arbeit naher betrachtet. Die befragten Migrantinnen
des Typs 1 eignen sich die hohen Bildungsaspirationen ihrer Eltern aktiv an und integrie-
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ren sie in die eigenen biografischen Bedeutungsstrukturen, wohingegen Befragte des Typs
2 die Aspirationen lediglich als Delegation der Eltern empfinden und sie deshalb Gberneh-
men. Dank dieses Vorgangs erlangt Typ 1 mehr Autonomie und entfernt sich zunehmend
von den Traditionen des Herkunftskontexts, «nicht ohne diese Entfremdung zu reflektieren
und Bindungen aufrechtzuerhalten» (ebd., S. 198). Typ 1 schafft also die Verbindung des
Bruchs mit Traditionen mit dem Aufrechterhalten von engen Beziehungen mit der Familie.
Dementsprechend wird das Studium von den Migrantinnen des Typs 1 primar als Mittel
zum Zweck der Entfremdung vom Elternhaus genutzt. Im Gegensatz dazu werden Mitglie-
dern des Typs 2 von ihren Eltern relativ wenige Freiheiten zugestanden — es gilt primar,
die Aufstiegswunsche der Eltern zu erfullen, und nicht, ein eigenes Autonomieverstandnis
zu entwickeln. Die dem Typ 2 zugeordneten Befragten wohnen wahrend des Studiums
weiterhin bei ihren Eltern und haben kaum Beziehungen ausserhalb der Familie. Diese
enge soziale Eingebundenheit in die Hierarchiestrukturen des Herkunftskontextes ermdg-
licht den Mitgliedern von Typ 2 Handlungssicherheit fur die Erfullung der elterlichen Bil-
dungserwartungen (vgl. ebd., S. 199). Typ 3 distanziert sich, ahnlich wie Typ 1, bewusst
vom Elternhaus, jedoch nicht ohne eine enge Bindung an die Familie aufrechtzuerhalten.
Charakteristisch fur Typ 3 ist die Anpassung des Verhaltens an den Handlungskontext — je
nach Situation werden die Erwartungen des Elternhauses oder individuelle Bedurfnisse
starker gewichtet. Typ 1 und 3 unterscheiden sich auch dahingehend, dass die Mitglieder
von Typ 3 ihre eigenen Bildungsvorstellungen gegen jene der Eltern behaupten miussen
und diesbezuglich von Eltern nicht unterstutzt werden. Wahrend subjektive Transformation
fur die Migrantinnen des Typs 1 die Erlangung von Autonomie und Entfremdung ermog-
licht, fokussieren die Mitglieder des Typs 2 die maximale Ausnutzung minimaler Hand-
lungsspielraume. Dazwischen ist Typ 3 angesiedelt: «Fur Typ Il bedeutet subjektive
Transformation eine Anerkennung heteronomer Bestimmtheit und der eigenen Gebunden-
heit bei gleichzeitiger aktiver Anpassung an jeweilige Kontexte» (ebd., S. 200).

Auch Ofner (2003) geht in ihrer Untersuchung anhand von 21 biografisch-narrativen Inter-
views mit Akademikerinnen turkischer Herkunft der zweiten Migrationsgeneration der Fra-
ge nach, welchen Einfluss die Eltern fur die Bildungsbiografie der Befragten hatten. Sie
kommt zum Schluss, dass die Eltern aufgrund ihres tiefen Bildungsniveaus und der man-
gelnden Deutschkenntnisse kaum in der Lage waren, ihre Kinder in schulischen Belangen
zu unterstutzen. Sie unterscheidet drei Verhaltensmuster der Eltern (vgl. Ofner 2003, S.
241): Ermunterung, gute schulische Leistungen zu erbringen bis hin zum Unter-Druck-Set-
zen, indifferentes Verhalten und zeitweilige Behinderung der Bildungsbestrebungen der
Tdchter. «Zumeist beschrankt sich nach Darstellung der Biografietragerinnen die «Férde-
rung> jedoch auf Ermahnungen zu lernen und eventuell auf Geschenke bei guten Noten.
Indirekte Unterstitzung werde durch liebevolle Zuwendung zuteil» (ebd., S. 244). Aus die-
sem Grund wurde den Befragten ein hohes Mass an Selbstdisziplin und Selbststandigkeit
abverlangt, um hohere Schulformen zu erreichen.

King (2009) fokussiert in ihrer Studie die Problematik der Abgrenzung der zweiten Migrati-
onsgeneration von der Anpassung an die Bildungsaufstiegswinsche und -motive der EI-
tern. Es wurden 20 narrative Interviews mit Migranten der zweiten Generation gefthrt und
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mit den Methoden der objektiven Hermeneutik und anhand von Narrationsanalysen ausge-
wertet. Entgegen anderen soziologischen Studien zum Bildungserfolg bzw. -misserfolg von
Migranten distanziert sich die Autorin von einer rein kapitaltheoretischen Auseinanderset-
zung und betont die Bedeutung der Adoleszenz als Phase der Generierung von Identitats-
und Lebensentwirfen. Daneben riickt sie Ablésungsprozesse unter Migrationsbedingun-
gen in den theoretischen Fokus.*® «Bildungsaufstieg beinhaltet, das Bildungsmilieu der
Herkunftsfamilie in einigen Hinsichten zu verlassen und sich von damit verbundenen so-
zialen Beziehungen und soziokulturellen Praktiken starker zu entfernen» (ebd., S. 28). Mi-
granteneltern betrachten, abhangig von den Migrationsmotiven und den Erfahrungen, die
aufgrund der Migration gemacht wurden, den Bildungserfolg ihrer Kinder oft als Mittel zum
erfolgreichen Abschluss des Migrationsprojekts oder als Kompensation erlebter Diskrimi-
nierungs- oder Entwertungserfahrungen (vgl. Carnicer 2012). Dies kann von den Kindern
als Auftrag zum Bildungsaufstieg verstanden werden, kann aber adoleszenten Ablésungs-
und Individuationsprozessen widersprechen. Die Erarbeitung der fir diesen Tranformati-
onsprozess notwendigen Ressourcen bedeuten fur die Nachkommen von Migranten damit
einen erheblichen psychosozialen Mehraufwand: Neben der Auseinandersetzung mit der
eigenen adoleszenten Individuation, muss auf die elterlichen Bildungsaspirationen ad-
aquat reagiert werden und in unterschiedlichen sozialen Raumen muss um Anerkennung
gerungen werden (vgl. King 2009, S. 35). Die Autorin unterscheidet zwei Konstellationen
von adoleszenten Entwicklungen und Bildungsverlaufen von bildungserfolgreichen Mitglie-
dern der zweiten Migrationsgeneration. Die erste Konstellation des Bildungsaufstiegs bein-
haltet die Ubernahme der elterlichen Bildungsaspiration und das damit verbundene zwie-
spaltigen Geflhls des Erfolgs. Einerseits wird den Aufstiegswiinschen der Eltern aufgrund
der von ihnen erbrachten Opfer entsprochen, jedoch ohne sich mit diesem Werdegang
vollstandig identifizieren zu kdnnen (vgl. ebd., S. 38). Mit der zweiten Konstellation be-
schreibt die Autorin den Bildungsaufstieg bei gleichzeitiger Individuation von der Her-
kunftsfamilie, der Ablésung von den elterlichen Erwartungen und dem Finden des eigenen,
als authentisch empfundenen Weges auch in ausserfamilidren Kontexten.* Diese beiden
Konstellationen der Verschrankung von Bildungsaufstieg und Adoleszenzverlauf verdeutli-
chen gemass der Autorin, dass eine rein formale Betrachtung von Bildungsverlaufen mit
dem Fokus auf Bildungserfolg bzw. -misserfolg nicht ausreicht. «Vielmehr geht es in Bil-
dungsprozessen zentral um psychosoziale Kompetenzen, die im gunstigen Fall angeeig-
net werden und die es oft erst ermoglichen, erreichte Abschlisse in eine Lebensform ein-
munden zu lassen, die den biografischen Ressourcen entspricht» (ebd., S. 43). Die Inter-
aktionen von elterlichen Bildungsaspirationen und den adoleszenten Individuationsverlau-
fen missen also besonders bei bildungserfolgreichen Migranten genau analysiert werden

% In einer spéateren Arbeit kommt diese Ansicht wie folgt zum Tragen: «Unsere forschungsleitende Annahme lautet, dass der
Bildungserfolg von Jugendlichen mit Migrationshintergrund von der Art der Bewaltigung dieser doppelten, miteinander
verschrankten Herausforderung unter Bedingungen des Migrantenstatus und damit von den Entwicklungsprozessen der Adoleszenz
abhangt. Die Kompetenz zur Eigenpositionierung im sozialen Raum ist entsprechend verbunden mit der Qualitdt und den
Resultaten adoleszenter Ablésungsprozesse» (King et al. 2011, S. 588).

% King et al. (2011) unterscheiden zwischen Aspirationen der Eltern, die eine Eigenlogik des Bildungsweges des Kindes zulassen,
und Delegationen, also Erfolgsauftragen, «bei denen die implizit vorrangig auf das eigene Leben bezogenen Wiinsche der Eltern im
Vordergrund stehen» (ebd., S. 590). Ausgehend von den bei King (2009) genannten Konstellationen kénnte man bei der ersten
Konstellation von einer Delegation, bei der zweiten Konstellation von einer eigentlichen Aspiration der Eltern in Bezug auf den
Bildungserfolg ihrer Kinder sprechen.
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und kdnnen weder in jedem Fall als problematisch noch als problemlos bezeichnet wer-
den.

Klein (2010b) befragte im Rahmen ihrer Untersuchung sechs Akademiker indischer Her-
kunft der zweiten Migrationsgeneration in Deutschland und Grossbritannien mit bio-
grafisch-narrativen Interviews, die sie anhand der dokumentarischem Methode auswerte-
te. Im Zentrum des Interesses stand das schon oft erwahnte soziale Kapital in Form von
familiaren Beziehungen oder von Beziehungen zu Gleichaltrigen und deren Einfluss auf
den Berufs- und Bildungserfolg®® der Befragten. Gemass der Autorin spielt die Familie in
erster Linie bei der Vermittlung von Bildungsorientierungen und bei schulischen Entschei-
dungsprozessen eine Rolle, wahrend die Peers primar eine Funktion als konkrete Unter-
stitzungsinstanz in unterschiedlichen bildungsbiografischen Phasen Ubernehmen (vgl.
Klein 2010b, S. 275). So kam die Autorin landeribergreifend zu dem Ergebnis, dass die
Familien in erster Linie bei Ubergangsprozessen in weiterfiihrende Schulen von den Be-
fragten als zentrale Ressource wahrgenommen wurden: «Wahrend in Deutschland dem-
zufolge vor allem die Schulform entscheidend ist und somit sehr offensichtlich selektiert
wird, bestimmt in Grossbritannien die jeweilige Reputation der Schule, die Lokalitat, in der
die Schule situiert ist, sowie das 6konomische Kapital der Eltern die Schulwahlentschei-
dung» (ebd., S. 279).

41.3 Erziehung

Plunkett et al. (2009) kommen im Rahmen ihrer quantitativen Studie zu den Effekten des
elterlichen Unterstitzungshandelns in Migrantenfamilien und dessen Einfluss auf die
Schulleistungen ihres Nachwuchses zum Schluss, dass fur den Bildungserfolg von Kin-
dern aus Migrantenfamilien Ahnliches gilt wie fiir die Kinder einheimischer Familien: Kin-
der, deren Eltern sie bei den Hausaufgaben unterstitzen und sie kontrollierend begleiten,
ihnen Ratschlage geben in schulischen Belangen und mit der Schule aktiv im Kontakt
sind, fordern den Bildungserfolg: «All the parental engagement variables were positively
and significantly related to academic engagement» (Plunkett et al. 2009, S. 262). Kultur-
spezifisch muss die Frage nach dem fur den Bildungserfolg optimalen Erziehungsstil be-
trachtet werden. Wahrend in westlichen Kulturen der autoritative Erziehungsstil als beson-
ders fordernd flr die Entwicklung eines Kindes angesehen wird (vgl. Baumrind 1991, S.
355 ff.), gilt dies nicht unbedingt fir Kinder, deren Eltern aus asiatischen Kulturen stam-
men. So konnte Weiss (2009) zeigen, dass Kinder aus vietnamesischen Migrantenfamilien
deutlich autoritarer erzogen wurden als ihre Peers. Ein weiterer interessanter Befund be-
zieht sich auf die fur die Migrantenkinder primare elterliche Bezugsperson fur schulische
Belange. In ihrer Studie mit 216 Jugendlichen aus mexikanischen Migrationsfamilien fan-
den Plunkett et al. (2008) heraus, dass der Beitrag des Vaters von den befragten Perso-
nen als weniger bedeutsam wahrgenommen wird als die Unterstitzung durch die Mutter.
Die Unterstutzung des jeweils gegenteiligen Geschlechts wird von den Befragten motiva-

%  Ahnlich wie Behrensen & Westphal (2009) stehen bei Klein (2010b) der Berufserfolg bzw. die unterstiitzenden Ressourcen fiir eine
erfolgreiche Arbeitsmarktintegration im Zentrum des Interesses. Die Autorin betrachtet jedoch in den lebensgeschichtlichen
Erzahlungen mit der Familie und den Gleichaltrigen auch soziale Netzwerkstrukturen, die wahrend der ganzen Bildungsbiografie
und damit auch fir den letztendlichen Bildungserfolg eine Rolle spielten. Deshalb soll die Studie im Zusammenhang mit der
vorliegenden Arbeit nicht unerwahnt bleiben.
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tional als besonders wertvoll betrachtet. Weibliche Befragte betonten die Unterstitzung
des Vaters als besonders motivierend, mannliche Befragte strichen die Bedeutung ihrer
Mdatter als wichtigste schulische Unterstitzungsquelle heraus (vgl. ebd., S. 348). «These
findings highlight the importance of considering genders, generational statuses, and cultu-
ral backgrounds as possible moderators of the relations between perceived parental enga-
gement and adolescents’ academic engagement» (Plunkett et al. 2009, S. 266). Auch Nie-
haus (2008), der 13 Interviews mit bildungserfolgreichen tlrkischstdmmigen Migranten der
zweiten Migrationsgeneration gefuhrt hat, kommt zum Schluss, dass von den Eltern der
Befragten vornehmlich zweierlei Erziehungsstile praktiziert werden. Eine erste Gruppe von
Eltern vollzieht einen zielgerichteten, leistungsorientierten Erziehungsstil, schulische Leis-
tungen werden Uberprift und die Erledigung der Hausaufgaben wird in den Tagesablauf
integriert (vgl. Niehaus 2008, S. 79 f.). Ganz bewusst wird von den Eltern auch das soziale
Umfeld ihrer Kinder ausgewahlt, um sicherzustellen, dass die Freizeit aus Sicht der Eltern
«sinnvoll» genutzt wird. Inhaltlich jedoch kdénnen die Eltern ihre Kinder kaum unterstitzen,
weil sie ihre Schulzeit mehrheitlich in der Turkei durchliefen und oft lediglich Gber einen
Grundschulabschluss verfugen. Trotzdem versuchen die Eltern, die diesen tendenziell au-
toritaren Erziehungsstil bevorzugen, den Schulerfolg ihrer Kinder zu beeinflussen®' (vgl.
ebd., S. 80). Ein zweiter Erziehungsstil, der sich in den Interviews mit den Migranten offen-
barte, orientiert sich eher an einer partnerschaftlichen Beziehung zwischen Eltern und Kin-
dern. Schulischer Erfolg wird zwar von den Eltern erwartet, sie lassen aber ihren Kindern
grosseren Handlungsspielraum und Autonomie beim Erreichen dieses Ziels. Der Autor ver-
mutet, dass dieser wenig kontrollierende Erziehungsstil darauf zurlckzufihren sei, dass
die Eltern nicht ausreichend Uber das Schulsystem informiert sind und es vorziehen, die
Verantwortung fir den Schulerfolg an die Kinder zu delegieren.

Portes und Fernandez-Kelly (2008), die innerhalb der US-amerikanischen Migrationssozio-
logie zu den aktivsten Forschenden gehdren, haben sich in einer Studie mit dem ausser-
gewohnlichen Bildungserfolg® von benachteiligten Kindern®® der zweiten Migrationsgene-
ration auseinandergesetzt. Im Rahmen von 61 qualitativen Interviews mit den Kindern, ih-
ren Geschwistern, den Eltern und deren Partnern wurde untersucht, welche Bedingungs-
faktoren aus Sicht der Befragten flr den schulischen und beruflichen Erfolg von Bedeu-
tung waren. In den Ergebnissen von Portes und Fernandez-Kelly wurde als ein wichtiger
Faktor fur den aussergewdhnlichen Bildungserfolg ein autoritar-kontrollierender Erzie-
hungsstil eruiert, mit dem das Ziel verfolgt wird, soziale Kontakte mit der ausserfamiliaren
Umwelt moglichst zu vermeiden, um die sprachlichen und kulturellen Gepflogenheiten der
Herkunftskultur ausgiebig zu pflegen und den Kontakt mit devianten sozialen Gruppen zu
vermeiden (vgl. Farsi 2014, S. 130). «Maintenance of parental authority and strong family
discipline has the effect of inducing selective acculturation, as opposed to the full-barreled

5 Ein Befragter bringt diese Haltung der Eltern wie folgt zum Ausdruck: «Also er hat es vielleicht jetzt selber nicht gerade verstanden.
Aber ich weiss noch gut in der ich glaube vierten Klasse und in der sechsten Klasse auch mal, da habe ich so fiir Sachkunde oder
so oder Biologie habe ich gelernt. Und dann hat der mir alles so, hat er alles abgepaust vom Buch und hat dann so Liicken erstellt,
und dann musste ich diese Liicken ausflllen, und dann hat der mich alles noch mal abgefragt und hat dann einfach abgelesen, ob
es richtig ist» (Niehaus 2008, S. 80).

52 Schulischer bzw. beruflicher Erfolg wurde in der Studie von Portes & Fernandez-Kelly (2008) mit dem erfolgreichen Absolvieren
eines College-Studiums bzw. einer graduate school oder dem erfolgreichen Eintritt in eine berufliche Karriere operationalisiert.

8 «Benachteiligung» wurde im Rahmen dieser Studie aufgrund von drei Indikatoren operationalisiert: 1. tiefer sozio6konomischer
Status der Familie; 2. negative Erfahrungen bei der Ankunft den USA; 3. alleinerziehende Eltern.
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variety advocated by public schools and other mainstream institutions» (Portes & Fernan-
dez-Kelly 2008, S. 24) (vgl. 4.1.1).%

In Bezug auf familiare Praktiken, die den Bildungsaufstieg begunstigten, nennen die Indivi-
dualisten in der Studie von Raiser (2007) die Erziehungspraxis der concerted cultivation®
als wichtige familiare Praxis, den Bildungsaufstieg begtinstigt. In ihrer, bereits in Abschnitt
3.3.3 erwahnten, Studie, bezeichnen Morales und Trotman (2004) die Migrationssituation
aufgrund des mit der Migration oft einhergehenden Statusverlusts und der Stellung der
Personen mit Migrationshintergrund als gesellschaftliche Minderheit im Kontext des Resili-
enzkonzepts als Risikofaktor. Im Bereich der familiaren Schutzfaktoren unterscheiden die
Autoren folgende protektive Faktoren (vgl. Westphal & Kampfe 2013, S. 89): Familienzu-
sammenhalt, Stabilitdt, Prasenz und Teilnahme, soziale und kognitive Unterstitzung, For-
derung und Wertschatzung, Weitergabe von Familienerinnerungen (biografische Erfahrun-
gen und personliche Ressourcen, Familienmitglieder als Inspirationsquellen).

41.4 Geschwister

In seiner Studie interviewte Crul (2000) 86 marokkanische und tlrkische Schuiler und Stu-
denten der zweiten Migrationsgeneration im Alter von 16-24 Jahren. Bei der Halfte der Be-
fragten handelte es sich um bildungserfolgreiche Personen mit Hochschulreife. Zusatzlich
wurde in 30 Familien ein Elternteil oder beide Elternteile befragt. Der Autor kommt zum
Schluss, dass die Reihenfolge der Geschwister bzw. die Position innerhalb der Geschwis-
terreihenfolge entscheidender ist als deren Anzahl (vgl. Crul 2000, S. 239). Erstgeborene
Kinder weisen oft weniger gute Schulleistungen auf, weil in der Familie noch keine Erfah-
rungen mit dem Schulsystem im Aufnahmeland gemacht werden konnten. Insbesondere
jungere Geschwister kénnen von der Pionierrolle und den Erfahrungen der alteren Ge-
schwister profitieren: «The help of older siblings, though, can be just as effective as that of
the parents in other groups. They can be crucial intermediaries between the younger child-
ren and their school, and they possessed a great deal of practical knowledge that was
useful for educational success» (Crul 2000, S. 240). Im Gegensatz zu den Eltern wissen
die alteren Geschwister Uber das Schulsystem Bescheid, haben Kontakte innerhalb der
Schule und sind dadurch fir ihre jungeren Geschwister wertvolle Quellen praktischer und
emotionaler Unterstiitzung. Juhasz und Mey (2003b) schliessen sich den Ergebnissen von
Crul (2000) an und streichen die Rolle der alteren Geschwister als «Coaches» flr ihre jin-
geren Geschwister in dreierlei Hinsicht heraus: Sie unterstitzen die jungeren Geschwister
bei den Hausaufgaben, setzen sich bei Lehrpersonen fur sie ein und helfen ihnen bei Bil-
dungsentscheidungen: «Weil sie selber niemanden hatten, der ihnen zur Seite stand,

5 Mit «selective acculturation» ist im Sinne von «integration» bei Berry (2006, S. 21) eine Akkulturationsstrategie gemeint, welche
sowohl die Anpassung an die Verhaltnisse im Einwanderungsland als auch die Beibehaltung kultureller Gepflogenheiten des
Herkunftslandes einschliesst. Rumbaut und Portes (2001) sprechen in diesem Zusammenhang von «biculturalism» und gehen
davon aus, dass diese Akkulturationsstrategie «leads to better psychological and achievement outcomes because it preserves
bonds across immigrant generations and gives children a clear reference point to guide their future lives» (Rumbaut & Portes 2001,
S. 309).

% Geméss Lareau (2003) handelt es sich beim Konzept der «concerted cultivation» um Handlungsstrategien von Mittelstands- und
Oberschichts-Eltern, die ihre Kinder in Bezug auf bestimmte Fahigkeiten, Verhalten und Einstellungen fordern, um ihnen gegenuiber
von Unterschichtskindern in Bezug auf den Schulerfolg einen Vorsprung zu ermdglichen (z. B. Musik- und Kunstunterricht,
Sportvereine, Theater, Clubs usw.). Gemass Raiser (2007, S. 130) resultieren daraus den Bildungserfolg begiinstigende
Bedingungen wie eine symmetrische Kommunikationspraxis, die Erziehung zur Selbstverantwortung sowie ein den Erwartungen der
Schule entsprechendes Bildungsversténdnis.
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mdchten sie, dass wenigstens ihre jungeren Geschwister von ihren Erfahrungen und ihrem
Wissen profitieren kdnnen» (Juasz & Mey 2003, S. 327). In der Studie von Farsi (2014, S.
227) werden die Geschwister als Unterstutzungsquelle fur schulische Fragen mit 30 %
Nennungen zwar weniger oft als die Freunde (57 %) und die Eltern (38 %) genannt, den-
noch wird auch hier der Stellenwert der Geschwister als Unterstitzung in schulischen Be-
langen deutlich. Dieses Ergebnis ist konsistent mit den Aussagen von Boos-Nunning und
Karakasoglu (2004), die in ihrer Untersuchung zum Schluss kommen, dass sich 58 % der
befragten Migrantinnen Hilfe in schulischer Hinsicht ausserhalb der Familie holen. Die Be-
deutung der Geschwister fur den Bildungserfolg der befragten Migrantinnen lasst sich
durch die Befunde von Hummrich (2009) bestatigen. So ubernehmen sowohl beim Typ 1
(aktive Transformation) als auch beim Typ 3 (ambivalente Transformation) altere Ge-
schwister, die bereits einen Bildungsaufstieg vollzogen haben, eine wichtige Orientierungs-
funktion fur die Befragten dieses Typs. Sie agieren als Vorbilder und Mentoren, aber auch
als Puffer fur die Konflikte zwischen den Eltern und ihren Kindern. Auch Niehaus (2008)
streicht die Bedeutung der Geschwister als wichtige Ressource fur den Bildungserfolg her-
aus. Gerade bei Bildungsubergangen spielen die Geschwister eine wichtige Rolle als Vor-
bilder. Wenn altere Geschwister das Gymnasium bereits erfolgreich absolviert haben, ver-
lieren die Eltern die Angst vor dieser Schulform, und auch davor, ihre Kinder zu uberfor-
dern. Aber auch negative Erfahrungen von alteren Geschwistern kdnnen anstehende Bil-
dungsentscheidungen fur die jungeren Geschwister beeinflussen, wie folgendes Beispiel
eines Befragten zeigt:
«Meine Schwester, die war nicht im Kindergarten, und die ist in der ersten Klasse in der Grundschu-
le sitzen geblieben. Aufgrund dieser Sprachprobleme und ich glaube das war vielleicht auch so aus-

schlaggebend fiir meine Eltern, dass die dann eben gesagt haben, ja die anderen Kinder, die gehen
jetzt gleich in den Kindergarten» (Niehaus 2008, S. 85).

Gute Schulleistungen ihrer Kinder geben den Migranteneltern das Selbstvertrauen, sich
gegeniiber den Lehrpersonen bei Bildungsentscheidungen fir den Ubergang der jlingeren
Geschwister in eine héhere Schulform einzusetzen. Diese Befunde werden anhand der Er-
gebnisse einer quantitativen Studie von Schulze und Preisendorfer (2013) bestatigt, in der
anhand einer Stichprobe von 1369 Grundschulern der vierten Klasse untersucht wurde,
wie sich die Platzierung in der Geschwisterreihe auf die Bildungschancen und den Bil-
dungserfolg von Kindern auswirkt. Sie kommen wie Niehaus (2008) zum Schluss:

«Der Erfolg alterer Geschwister vermittelt den Eltern (und jingeren Geschwistern) Erfahrungswis-

sen im Umgang mit den Einrichtungen des héheren Bildungswesens, gibt ein Sicherheitsgefiihl und

starkt vermutlich das elterliche Vertrauen, dass es die eigenen Kinder trotz widriger Umstande
schaffen kénnen» (Schulze & Preisendorfer 2013, S. 353).

Damit kdnnen sie den Befund bestatigen, dass spater geborene Kinder in bildungsfernen
oder statusniedrigen Familien hinsichtlich der Bildungsaspiration ihrer Eltern profitieren,
wenn friher geborene Geschwister bereits den Sprung auf hohere Bildungswege ge-
schafft haben (vgl. ebd., S. 346). Auch in der Studie von Raiser (2007) spielt die intragene-
rationale Transmission von sozialem Kapital, d. h. die Unterstitzung von Geschwistern
und Freunden, eine wichtige Rolle. Gerade bei nicht vorhandener praktischer Unterstit-
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zung seitens der Eltern (ibernehmen die Geschwister®® bei den Kollektivisten dank ihres
Erfahrungswissens auch in Hinblick auf die Transmission der elterlichen Normen und Wer-
te die Stellvertretung der Eltern. Ahnlich wie beim Typus der Kollektivisten bei Raiser
(2007) betont Tepecik (2011) die Bedeutung bildungserfolgreicher Geschwister als Ersatz-
autoritaten, die den schulischen Kontext der Befragten besser kennen und deshalb als
wichtige Ansprechpartner und Ratgeber wahrgenommen werden.

41.5 Zusammenfassung

Fasst man die Ergebnisse zum Einfluss der Familie auf den schulischen Erfolg von Mi-
granten der ersten und zweiten Generation zusammen, lasst sich festhalten, dass sich ins-
besondere vier Bereiche als wichtige Ressourcen bzw. Voraussetzungen fur den Bildungs-
erfolg herauskristallisieren. Im Bereich der Migrationsgeschichte haben sich die gewahlten
Akkulturationsstrategien, die Zugehoarigkeit zur ersten oder zweiten Migrationsgeneration
sowie der soziale Status im Herkunftsland als relevant flr den schulischen Erfolg heraus-
gestellt (4.1.1). Hinsichtlich der familiaren Bildungsaspirationen und des familiaren Zusam-
menhalts kann der Forschungsstand dahingehend zusammengefasst werden, dass einge-
wanderte Eltern besonders hohe Erwartungen an die schulischen Leistungen ihrer Kinder
haben. Diese erwachsen oft dem Wunsch an die Kinder, das familiare Migrationsprojekt zu
einem erfolgreichen Abschluss zu bringen oder im Aufnahmeland an Status zu gewinnen.
Oft ist eine Idealisierung héherer Bildungsabschlisse die Folge, mit der die jungen Perso-
nen mit Migrationshintergrund unterschiedlich umgehen. Die Unterstitzung der Eltern ist
davon abhangig, inwiefern sie Uber eigene Bildungserfahrungen verfugen, die sie dazu be-
fahigt, ihre Kinder unmittelbar selbst zu unterstitzen (z. B. mit Hausaufgabenhilfe oder in
Form von Beratung bei Bildungsentscheidungen). Verfligen die Eltern Uber keine eigenen
Bildungserfahrungen, kompensieren sie dieses Defizit mit anderen Unterstlitzungsleistun-
gen, z. B. durch die Finanzierung von Nachhilfestunden. In der Mehrheit der Studien wird
die Familie als zentrale Unterstitzungsinstanz fur bildungserfolgreiche Migranten betrach-
tet (4.1.2). Hinsichtlich des Erziehungsverhaltens der Eltern von bildungserfolgreichen Mi-
granten stellt sich die Orientierung an autoritativen und autoritdren Erziehungsstilen als
besonders forderlich fur die Schulleistungen der Kinder heraus (4.1.3). Schliesslich wird in
mehreren Studien die Bedeutung alterer Geschwister als Vorbilder, Mentoren und Orientie-
rungspersonen herausgestrichen, von denen nicht zuletzt auch die Eltern profitieren kon-
nen, indem sie Erfahrungswissen sammeln, das sich direkt auf die Situation jungerer Ge-
schwister Ubertragen lasst.

4.2 Schule

Wie in der vorliegenden Arbeit schon mehrfach erwahnt wurde, spielen neben der Familie
schulische Faktoren eine zentrale Rolle fur den Bildungserfolg von Kindern und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund. Im Gegensatz zu den familidren Einflussfaktoren wurden
diese schulischen Faktoren hinsichtlich ihres Einflusses auf bildungserfolgreiche Migran-

% Dieser Befund ist konsistent mit den Ergebnissen von Crul (2000), der in seiner Studie die emotionale praktische Unterstiitzung von
Geschwistern bzw. von der Geschwisterreihe fiir den Bildungserfolg unt ersucht hat (vgl. Abschnitt 4.1.4).
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ten weit weniger intensiv erforscht. In der Folge soll auf die vorhandenen empirischen Er-
gebnisse in Bezug auf die mdgliche Bedeutung schulischer Einflussfaktoren eingegangen
werden. In einem ersten Schritt wird die Funktion der Lehrpersonen fur die Entwicklung
der schulischen Leistungen von bildungserfolgreichen Migranten naher betrachtet (4.2.1).
Wahrend in einem ersten Abschnitt (4.2.1.1) der Umgang mit von Lehrpersonen ausge-
henden Diskriminierungserfahrungen naher betrachtet wird, stehen in einem zweiten Ab-
schnitt (4.2.1.2) die Lehrpersonen als unterstitzende signifikante Dritte im Zentrum des In-
teresses. Anschliessend wird der Einfluss der Klasse (4.2.2) im Rahmen von Studien zur
Klassenzusammensetzung (4.2.2.1) und hinsichtlich der Bedeutung des Klassenklimas
(4.2.2.2) fur die schulischen Leistungen und bildungserfolgreichen Migranten fokussiert.®’

421 Lehrpersonen

4211 Diskriminierung

Becker, Japel & Beck (2013) stellen als Quintessenz ihrer Untersuchung fest, dass es auf-
grund der vorliegenden Daten fur die Deutschschweiz keine Hinweise auf eine systemati-
sche, von Lehrpersonen ausgehende Diskriminierung® von 15-jahrigen Jugendlichen mit
Migrationshintergrund gibt (vgl. ebd., S. 540). Sie bestatigen damit die Resultate von Kris-
ten (2006), die fir den deutschen Kontext zu ahnlichen Resultaten gelangt ist, namlich
«dass weder die Notenvergabe im Fach Mathematik noch die Aussprache der Bildungs-
empfehlung auf die ethnische Zugehorigkeit der Kinder zurickgefuhrt werden kann. Bei
gleichen Testwerten werden Schulerinnen und Schuler unterschiedlicher Herkunftsgrup-
pen ahnlich beurteilt» (Kristen 2006, S. 94). Die Autoren gehen deshalb davon aus, dass
die in PISA (2000) und TREE nachgewiesenen geringeren Bildungserfolge von Schulern
mit Migrationshintergrund eher auf den sozio6konomischen Status als auf die Diskriminie-
rung von Lehrpersonen zurickzuflhren sind. Sowohl Becker et al. (2013) als auch Kristen
(2006) verweisen zurecht auf die methodische Problematik der indirekten Messung ethni-
scher Diskriminierung anhand des Vergleichs von Resultaten standardisierter Schulleis-
tungstests und den von den Lehrpersonen vorgenommenen Bildungsempfehlungen. Dar-
Uber hinaus kénnen sich diskriminierende Ausserungen nicht nur spezifisch im Rahmen
schulischer Leistungsbeurteilung oder Bildungsempfehlungen, sondern auch in zahlrei-

5 Ein in der vorliegenden Arbeit nicht vertiefter Aspekt ist die Bedeutung von vorschulischen Strukturen fiir den Bildungserfolg von

Migranten. Lanfranchi (2002) kommt in seiner Studie zum Schluss: «Kinder ab dem 3. Lebensjahr, erganzend zur Familie in
Krippen, Spielgruppen, Tagesfamilien oder Kindergarten betreut und geférdert, werden von ihren Lehrpersonen in ihren kognitiven,
sprachlichen und sozialen Fahigkeiten besser beurteilt als Kinder, die ausschliesslich im Kreise der eigenen Familie aufwachsen.
Insbesondere Kinder aus Migrationsfamilien, die im Vorschulalter familienerganzend betreut werden, bewaltigen den Ubergang zur
Schule signifikant besser als Kinder, die sich ohne diesen vermittelnden Bezug in einer fir sie «remden> Lebenswelt behaupten
mussen» (Lanfranchi 2002, S. 12).

Kristen (2006) definiert das Konzept der Diskriminierung im schulischen Bereich wie folgt: «Wird also die Vergabe von Noten oder
die Zuweisung zu verschiedenen Bildungswegen oder Leistungsziigen durch eine askriptive Eigenschaft beeinflusst und nicht allein
durch die erbrachten schulischen Leistungen, dann kann von Diskriminierung gesprochen werden» (Kristen 2006, S. 82). Ein
spezifischer Mechanismus der Diskriminierung ist die sogenannte «institutionelle Diskriminierung». «Mit dem Begriff institutionelle
Diskriminierung werden institutionelle Regelungen und Praktiken bezeichnet, die so angelegt sind, dass fir einzelne soziale
Gruppen systematisch Vorteile und Nachteile entstehen. Es handelt sich also nicht um eine mutwillige, von einzelnen Akteuren
bewusst gewollte Diskriminierung, sondern um versteckte, teils auch nicht hinsichtlich ihrer Folgen bedachte Systemmechanismen»
(Ditton & Aulinger 2011, S. 102). Als Beispiel erwahnen Gomolla & Radtke (2009, S. 460) die schulrechtlich und institutionell
vorgesehene Selektion von Schiilern und Klassenwiederholungen sowie die Uberweisung an Sonderschulen oder Férderklassen.
«Angenommen wird, dass es den Organisationsinteressen am besten dient, wenn diejenigen Schiler aussortiert werden, deren
Aussonderung leicht legitimiert werden kann und durch deren Abwesenheit gleichzeitig die grosste Entlastung fiir die aussondernde
Institution erreicht wird. Schuler mit Migrationshintergrund erflllen beide Kriterien» (ebd.).
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chen anderen Prozessen und Situationen des schulischen Alltags®® manifestieren und
schliesslich den Schulerfolg beeintrachtigen (vgl. ebd., S. 95). Fur den Kontext der vorlie-
genden Arbeit soll die Frage im Vordergrund stehen, wie bildungserfolgreiche Schuler auf
diskriminierende Ausserungen von Lehrpersonen reagieren und welche Handlungsstrate-
gien sie fur sich entwickelt haben, um solchen belastenden Einflussfaktoren entgegenzu-
treten. Entsprechend wird in der Folge auf Studien eingegangen, die sich primar mit Be-
waltigungsstrategien von bildungserfolgreichen Migranten beschaftigen, die diskriminieren-
den Ausserungen von Lehrpersonen ausgesetzt waren.

Hummrich (2002) will sich von der Ansicht 16sen, dass die Familie in erster Linie als In-
stanz der Reproduktion von Traditionen und die Schule im Gegensatz zur Familie als leis-
tungs- und autonomieorientierte Institution betrachtet wird (vgl. Hummrich 2002, S. 142).
Die befragten Migrantinnen haben sowohl in der Schule als auch im Studium Diskriminie-
rungserfahrungen und Erfahrungen der Marginalitat erlebt. Ausgehend von dieser Feststel-
lung und den herausgearbeiteten Typen 1-3 (vgl. 4.1.2) beschreibt die Autorin unter-
schiedliche Strategien, mit diskriminierenden Ausserungen von Lehrpersonen umzugehen.
Typ 1 («aktive Transformation») geht selbstbewusst und aktiv mit Diskriminierungserfah-
rungen um und trotzt stereotypen Deutungsmustern von Lehrpersonen (vgl. Hummrich
2002, S. 145).”° Maximal kontrastiert dazu ist Typ 2 («reproduktive Transformation») auf
die strukturgebende Orientierungsfunktion der Schule angewiesen. Fehlen diese Struktu-
ren oder fallen sie aufgrund von diskriminierenden Ausserungen seitens der Lehrpersonen
weg, verstarkt sich der ohnehin schon pragende Einfluss des Elternhauses, und die Indivi-
duierung stellt sich als noch anspruchsvoller heraus.”" Der dritte Typus, als «ambivalente
Erfahrungsverarbeitung» bezeichnet, identifiziert sich zwar mit der Schule und den Lehr-
personen, ist sich aber des eigenen Leistungspotenzials bewusst. Migrantinnen dieses
Typs schwanken bei diskriminierenden Ausserungen zwischen der Identifikation mit der
Lehrperson und dem Bewusstsein Uber die eigens erbrachten Leistungen.”? Mansel &

% Mansel & Speiser (2010, S. 215) unterscheiden aufgrund von problemzentrierten Interviews und Gruppendiskussionen mit
tirkischen und arabischen Jugendlichen sieben Formen diskriminierenden Verhaltens von Lehrpersonen: 1. Identifizierung als
Angehdrige einer Minderheitengruppe und Abwertung, 2. geringe Beachtung und verweigerte Anerkennung, 3. Misstrauen, 4.
veranderte Bewertungsmassstabe, 5. Heranziehen leistungsfremder Kriterien bei Schullaufbahnempfehlungen, 6. ausbleibende
Unterstitzung (Bildungsberatung) und 7. Unterstellung unzureichender Kompetenzen. Diese Diskriminierungshandlungen
beinhalten allesamt das Potenzial, bei Schillern mit Migrationshintergrund den sogenannten «stereotype threat» auszulésen. Damit
wird die Angst bezeichnet, «dass die eigenen Leistungen auf Basis von negativen Stereotypen Uber die eigene Gruppe beurteilt und
deshalb fiir unzulanglich befunden werden kénnten» (Schofield 2006, S. i).

7 Als lllustration dieses Handlungstyps flihrt die Autorin folgende Interviewstelle an: «positiv beeinflusst wurden wir eigentlich alle nich
von lehrern. also grad in der grundschule, und férderstufe, sieht man schon die tendenz, dass alle turkischen kinder eigentlich so
haupt, real aufgeteilt werdn, ich weiss nicht. vielleicht is das auch dann wo man dann sagt, okee ich zeigs und ich packs auch. also
meine grundschullehrerin die kam zur abschlussfeier, als wir abi gemacht habn. und die stand vor mir und meinte sie kénnts nicht
glauben, weil ich stand auf der biihne und hab noch einige spiele moderiert und so und sie stand vor mir und meinte sie war total
stolz auf mich, aus dem kleinen schiichternen medel, war ne selbstbewusste frau geworden. und des hat einen schon irgendwie
stolz gemacht» (Hummrich 2002, S. 144).

" Stellvertretend fiir diesen Typ erwahnt die Autorin folgende Aussage einer Befragten: «ich hab ihm [dem lehrer] damals gesagt dass
ich was mit sprachen machen will weil fir medizin warn die noten zu schlecht und ich hab gedacht ich fahr n jahrnach england um
die sprache besser zu lernen und dann hat er gelacht und hat wortlich zu mir gesagt wieso willstn das machen, weil ich in englisch
gut bin. und da hat er gemeint ja du bist doch sowieso moslemund du bist ne frau du kommst doch nachher sowieso in die kiiche
und heiratest, hast ja sowieso hast, irgendwas hat er gesagt mit kindem und dass ich sowieso bald kinder hab. und da hab ich
gesagt, wenn ich heirate dann lad ich sie zu meiner hochzeit ein aber das dauert noch bei mir isses nich so dringend herr &h herr
soundso. meine mutter hat studiert und mein vater hat studiert und ich werd auch studiern und da hat er ja okee gemeint und hat
dann nix mehr gesagt. [...] un da hab ich gedacht, naja wenn die dich nich wollen, vielleicht ham sie sogar recht. und dann hab ich
die zwolf doch wiederholt und meine eltern ham mich da auch ziemlich gepuscht» (ebd., S. 145f.).

2. Der dritte Typ wird von Hummrich (2002) anhand der folgenden Ausserung illustriert: «es kann ja sein, dass du sitzenbleibst hat sie
gesagt. nach der elf nach der zwolf sollt ich sitzenbleiben und das abitur nicht schaffn. so Ubertrieben ich weiss nich so ubertrieben
das war schon schlimm. [...] ich bin vielleicht selbstbewusster geworden, und so ich hab gedacht ja eigentlich hab ich ja das
gymnasium selber geschafft un nich die lehrer» (ebd., S. 147f.).
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Spaiser (2010, S. 219) kommen in ihrer Studie zum Schluss, dass je nach Bildungshinter-
grund der Jugendlichen bzw. ihrer Eltern die Reaktion auf diskriminierende Ausserungen
vonseiten der Lehrpersonen unterschiedlich ausfallt. Die Autoren gehen davon aus, dass
Diskriminierungserfahrungen bei bildungsmotivierten Migranten, deren Eltern Uber einen
héheren Bildungsabschluss verfigen und im Herkunftsland eine gehobene soziale Positi-
on innehatten, sogar einen positiven Effekt haben. Die Betroffenen wollen der Lehrperson
beweisen, dass sie mit ihren Mutmassungen falsch liegt und stellen ihre schulischen Fa-
higkeiten unter Beweis. Auch die Ergebnisse von King et al. (2011) legen nahe, dass Dis-
kriminierungserfahrungen den Aufstieg motivieren konnen. Bei weniger bildungsmotivier-
ten Migranten konnten solche Ausserungen jedoch desillusionierend wirken und damit zu
Lernblockaden und zu einem verminderten Interesse am schulischen Stoff fihren (vgl.
King 2011, S. 597). Die von Ofner (2003) befragten Migrantinnen aussern insbesondere
die Nicht-Erteilung einer Gymnasialempfehlung durch Grundschullehrpersonen bei identi-
schen Notendurchschnitten wie die deutschen Mitschuler als haufig erlebte Diskriminie-
rungserfahrung. «Damit korrespondierend schildern einige Frauen die Reaktion auf die
Frage nach Berufswiinschen: Wurde von Madchen tlrkischer Herkunft Arztin, Lehrerin o.
a. genannt, hatten manche Lehrpersonen mitleidig gelachelt oder sogar laut losgelacht»
(Ofner 2003, S. 243). Den Umgang mit solchen Diskriminierungserfahrungen bewaltigen
die befragten Migrantinnen gemass der Autorin anhand von funf unterschiedlichen Bewalti-
gungsstrategien (ebd., S. 292):

1. Rlckzug ins <eigenethische Umfeld>

2. Verbergen des Migrationshintergrundes vor Angehdrigen der Mehrheitsgesellschaft
3. Versuch, eine Machtposition zu erringen

4. Kompensation durch anspruchsvolle Freizeitaktivitaten

5. Immunisierung durch <Transnationalisierung»

Behrensen und Westphal (2009) unterscheiden in ihrer Studie zwischen dem Umgang mit
Diskriminierungserfahrungen in der ersten und zweiten Migrationsgeneration. Insbesonde-
re bei der ersten Generation spielen im Zusammenhang mit der Erfahrung von Diskrimi-
nierung Orte des Lernens wie die Schule, Integrations- und Sprachkurse sowie Weiterbil-
dungseinrichtungen eine zentrale Rolle. Die befragten Migrantinnen der ersten Generation
reagieren entweder mit emotionalem Rlckzug in ihren Herkunftskontext oder sie positio-
nieren sich offen gegen die diskriminierende Lehrperson (vgl. Behrensen & Westphal
2009, S. 100). Migrantinnen der zweiten Generation beschreiben die Schule als haupt-
sachlichen Ort der Diskriminierung. Gerade Tochtern aus Arbeiterfamilien wird zu verste-
hen gegeben, dass das Gymnasium kein geeigneter Ausbildungsort firr sie ist. Aussern sie
trotzdem den Wunsch, das Gymnasium zu absolvieren und zu studieren, wurden einige
Befragte offen von Lehrpersonen verspottet (vgl. ebd., S. 101). «Insgesamt neigen die er-
folgreichen Frauen dazu, erlebte Diskriminierung eher zu dethematisieren und stattdessen
ihre aktiven Potenziale bei der Bewaltigung und das Erreichte in den Vordergrund zu ru-
cken» (ebd., S. 116). Laut Raiser (2007) erhalten kollektivistische Bildungsaufsteiger nur
sehr beschrankt Unterstlitzung von ihren Lehrpersonen, sind im Gegenteil oft unterschied-
lichen Formen von Diskriminierung ausgesetzt (vgl. ebd., S. 111). Aufgrund der Distanz der
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Elterngeneration zur aufnehmenden Gesellschaft kann den Kindern in Bezug auf den Um-
gang mit den Bildungseinrichtungen und ihren wichtigen Exponenten keine Unterstutzung
gewahrleistet werden. Farrokhzad (2010) bestatigt die Ergebnisse von Ofner (2003),
Hummrich (2002) und Weber (2003) und beschreibt unterschiedliche Reaktionsmuster auf
Diskriminierungserfahrungen. «Diese Diskriminierungen kénnen auf die Schilerinnen mit
Migrationshintergrund entweder demotivierend wirken oder aber — im gunstigeren Fall —
ein gesteigertes Leistungsstreben hervorrufen (nach dem Motto: «Jetzt erst rechth)» (Far-
rokhzad 2010, S. 311 f.). Zentral flr das zweite Reaktionsmuster ist das Vorhandensein ei-
nes stutzenden sozialen Netzwerks (Eltern, Freundeskreis, einzelne Lehrpersonen), wel-
che die Migrantinnen fachlich und psychisch unterstitzen. Die Autorin weist wie Ofner
(2003) darauf hin, dass gerade bei Bildungsibergangen erfolgreichen Migranten von ei-
nem Eintritt ins Gymnasium abgeraten wird. Farrokhzad (2010) weist sowohl auf rassisti-
sche als auch auf «gut gemeinte> Argumentationsmuster hin, die Lehrpersonen verwen-
den, um ihre Schuler mit Migrationshintergrund vom Wunsch, ins Gymnasium zu wech-
seln, abzubringen:

««Als tlrkisches Madchen braucht man kein Abitur> und <Als Muslimin brauchst du kein Abitur, weil

du ja doch bald heiratest und Kinder bekommst> Gber <Auch viele Deutsche haben kein Abitur bis

zu <Du kannst das Gymnasium nicht schaffen, weil deine Familie dich nicht gut genug unterstiitzen
kannm» (Farrokhzad 2010, S. 312).”

Die Autorin macht deutlich, dass die starke Strukturierung des deutschen Schulsystems
und die damit zusammenhangenden, mehrfachen Ausleseverfahren «grosseres strukturel-
les Diskriminierungspotential nach ethnischen Trennlinien» (ebd., S. 314) zur Folge haben
(vgl. Ditton 2010).

4.21.2 Unterstiitzung

Nachdem im vorhergehenden Abschnitt die negative Einflussnahme seitens der Institution
Schule in Form von institutioneller Diskriminierung im Allgemeinen und von diskriminieren-
den Ausserungen und Beratungshaltungen von Lehrpersonen im Speziellen im Zentrum
standen, soll es in der Folge darum gehen, die Bedeutung von Lehrpersonen als zentrale
Bezugs- und Unterstitzungsinstanzen flr bildungserfolgreiche Migranten zu fokussieren.
So betont Raiser (2007) die Bedeutung von Lehrpersonen, indem er ihnen durch ihre
Funktion als institutionell legitimierte Entscheidungstrager eine SchlUsselrolle «als
Bruckenkopf zwischen den Anspriachen und Zielen des Individuums und einem institutio-
nellen Arrangement» attestiert (Raiser 2007, S. 66). In Bezug auf die Unterstitzung sei-
tens des Bildungssystems und der Lehrpersonen im Speziellen schildern die bildungser-
folgreichen Individualisten bei Raiser (2007) — nicht zuletzt auch aufgrund von guten
Sprachkenntnissen — positive Erfahrungen im Kindergarten und in der Grundschulzeit. Ei-
nige Lehrpersonen werden, ahnlich wie Freunde, als Gatekeeper und Vorbilder betrachtet,
von denen die Befragten moralisch und in Bezug auf die schulische Leistung unterstutzt
wurden (vgl. ebd., S. 144). Die ersten Jahre am Gymnasium wurden von mehreren Be-
fragten als schwierige Zeit resumiert, weil sie sich durch die Grundschule ungenigend auf

3 Ein ahnliches Zitat findet sich in der Untersuchung von Griese (2009, S. 152): «Der eine Lehrer sagte zu mir, dass ich auf eine
Hauptschule gehoére wie alle Auslander und nicht aufs Gymnasium.»

72



die neue Schulform vorbereitet fihlten. Auch hier stellen sich Lehrpersonen als wichtige
Mentoren und Unterstlitzungsquellen fir die bildungserfolgreichen Migranten heraus.
Plunkett et al. (2008) bestatigen dieses Ergebnis: «A supportive adult within the school
system (e.g., a teacher) is an important predictor of educational resilience» (Plunkett et al.
2008, S. 338). Die Autoren kommen in ihrer Studie zum Schluss, dass die Unterstlitzung
durch Lehrpersonen einen zentralen Beitrag zur Erklarung der Zufriedenheit in Bezug auf
die eigenen schulischen Leistungen und den Notendurchschnitt leistet (vgl. ebd., S. 349).
Allerdings weisen die Autoren auf die methodische Problematik hin, dass die beiden Varia-
blen Notendurchschnitt und Unterstitzung durch die Lehrperson moglicherweise interagie-
ren, was einen kausalen Schluss verunmoglichen wurde: «Specifically, when teachers
view youth as making better grades, they may respond in more supportive ways. Conver-
sely, as teachers encourage their students, they may make better grades» (ebd.). Anders
als diese quantitative Studie lassen sich in qualitativen Studien leicht Argumente fir die
Bedeutung von Lehrpersonen fur die schulischen Leistungen bildungserfolgreicher Migran-
ten finden. So betonen gerade Farrokhzad (2010, S. 310) und Behrensen & Westphal
(2009, S. 38 ff.) die Relevanz von Lehrpersonen als Mentoren, die sich fur die Entwicklung
ihrer Schiler mit Migrationshintergrund engagieren. Solche Lehrpersonen werden gerade
von bildungserfolgreichen Migranten aus sozioGkonomisch benachteiligten Familien als
ausschlaggebender Faktor flr ihre erfolgreiche Bildungsbiografie bezeichnet. Potenziale
und Fahigkeiten der befragten bildungserfolgreichen Migranten wurden von diesen Lehr-
personen erkannt und gefordert. So kdnnen Lehrpersonen, die als Mentoren auftreten,
«aufgrund ihrer fundierten Systemkenntnisse Jugendlichen mit Migrationshintergrund wert-
volle Ratschldge in Bezug auf biografische Entscheidungen geben — Hilfestellungen, die
von bildungsfernen Migranteneltern nicht unmittelbar zu erwarten sind» (Farsi 2014, S.
131).7* Einzelne Lehrpersonen, Arbeitgeber und Vorgesetzte werden von Befragten der
zweiten Generation in ihrer Funktion als Foérderer, Mentoren und Unterstitzer als wichtige
Ressource fur den Berufserfolg betrachtet. «Diese Formen der Unterstiutzung bilden bei
vielen den entscheidenden Faktor im Bildungsverlauf, insbesondere bei denen, deren Bil-
dungsverlaufe sich iber Umwege gestaltet haben» (Behrensen & Westphal 2009, S. 114).
Auch in der Untersuchung von Tepecik (2011) werden Lehrpersonen, welche die befragten
Migranten anerkennen und sie unterstltzen, als wichtige Ressource fur den Bildungserfolg
wahrgenommen. Portes & Fernandez-Kelly (2008) bezeichnen in ihrer Studie das Vorhan-
densein und die Unterstitzung durch Lehrpersonen als signifikante Andere ebenso als

™ Dabei spielt die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und dem Elternhaus eine wichtige Rolle fiir den Bildungserfolg der Kinder
mit Migrationshintergrund. Erfolgt eine Koordination von Lehrpersonen und Eltern, lassen sich die Kinder besser unterstiitzen: «Den
Fallstudien entnehmen wir im Weiteren, dass die Zusammenarbeit von Lehrpersonen mit den Eltern als Briicke zwischen familialen
Deutungsmustern und den Anforderungen der Schule eine wichtige moderierende Funktion im Hinblick auf den Schulerfolg von
Migrationskindern hat. Finden regelmassig substanzielle Gesprache zwischen Lehrperson und beiden Elternteilen statt, sind gute
schulische Leistungen eher gewahrleistet. Die Notwendigkeit interkultureller Kompetenz bei Lehrpersonen kann deshalb nicht
genug betont werden» (Lanfranchi 2002, S. 12). Neuenschwander et al. (2005) konnten dariiber hinaus zeigen, dass die befragten
Migranteneltern ein grésseres Bedurfnis haben, mit den Lehrpersonen in Kontakt zu treten, obwohl die direkte Kommunikation
aufgrund von mangelnden Sprachkenntnissen seitens der Eltern haufig erschwert ist. Neuenschwander, Lanfranchi & Ermert (2008)
pladieren dafiir, dass die Ubersetzungsarbeit von interkulturellen Ubersetzern oder von Lehrpersonen fiir heimatliche Sprache und
Kultur (HSK) und wenn méglich nicht von den Kindern selbst geleistet werden sollte. Plunkett et al. (2008) postulieren ebenfalls eine
verstarkte Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Lehrpersonen, die den Eltern Mittel und Wege aufzeigt, ihre Kinder zu férdern:
«Because adolescent perceptions of academic support by parents appear to be central to adolescents’ academic motivation,
schools may benefit from investing in programs that encourage greater collaboration with families in an effort to foster academic
success through educating parents (via newsletters, workshops, etc.) about how to encourage academic progress in their youth»
(Plunkett et al. 2008, S. 348).
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zentrale Ressource fur den Bildungserfolg. «The important thing is that they take a keen
interest in the child, motivate him or her to graduate from high school and attend college,
and possess the necessary knowledge and experience to guide the student in the right di-
rection» (ebd., S. 27). Nur die Familie oder nur Schllisselbegegnungen mit signifikanten
Anderen reichen laut den Autoren nicht aus, um unter den beschriebenen Umstanden
schulisch erfolgreich zu sein, «their combination is decisive» (ebd.). Zu &hnlichen Ergeb-
nissen gelangen Tucci et al. (2011, S. 11), die Lebenslaufe junger Manner und Frauen ara-
bischer und turkischer Herkunft in Deutschland sowie subsaharischer und nordafrikani-
scher Herkunft in Frankreich quantitativ mit Paneldaten aus Deutschland und Frankreich
sowie qualitativ anhand von 175 Interviews untersucht haben. Tritt in der schulischen Lauf-
bahn der befragten Migranten eine Lehrperson als Mentor auf, die sie motivert und ermu-
tigt, sich mehr zuzutrauen, kann dies deren Lebensweg nachhaltig beeinflussen. Auch
Griese (2009, S. 162) bestatigt den entscheidenden Einfluss, den Lehrpersonen auf die
Bildungskarriere von Migranten haben kdnnen — sowohl im Positiven als auch im Negati-
ven. Ob die zunehmende Anzahl von Lehrpersonen mit Migrationshintergrund einen positi-
ven Einfluss auf den schulischen Erfolg ihrer Schiler mit Migrationshintergrund haben,
lasst sich laut Strasser und Steber (2010) aufgrund der momentanen Forschungslage
nicht ohne Weiteres bestatigen.

422 Klasse

Neben der wichtigen Bedeutung der Lehrperson fur den Bildungserfolg von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund kénnen die Klassenzusammensetzung, gemessen
am Migrantenanteil, und das lern- und leistungsforderliche Klima innerhalb der Klasse als
weitere wichtige Indikatoren fir den Schulerfolg von Migranten betrachtet werden (vgl.
3.1). In der Folge werden daher einerseits Studienergebnisse vorgestellt, welche die Rele-
vanz der Klassenzusammensetzung im Allgemeinen und des Migrantenanteils im Speziel-
len fur den schulischen Erfolg von Migranten fokussieren (4.2.2.1). Andererseits werden
Ergebnisse aus Untersuchungen zum Einfluss des Klassenklimas und damit der zentralen
Bedeutung der Schulerschaft fur den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund referiert (4.2.2.2).

4221 Klassenzusammensetzung

Es gibt nur wenige Studien, die sich explizit mit dem Einfluss des Migrantenanteils auf den
Bildungserfolg der Schuilerschaft mit Migrationshintergrund auseinandersetzen, die dar-
uber hinaus bei Kontrolle des sozio6konomischen Hintergrunds zu ambivalenten Ergebnis-
sen gelangen. So vertritt Esser (2006) die These, dass sich der Anteil von Schilerinnen
und Schulern mit Migrationshintergrund mit dem gleichen sprachlichen Hintergrund nega-
tiv auf die Leistungen der Klasse auswirkt, weil als Verkehrssprache nicht Deutsch, son-
dern die Herkunftssprache dominiert. Die Gelegenheiten, Deutsch zu sprechen, wirden
sich dadurch vermindern, was sich auf Sprachkenntnisse und damit auf den Schulerfolg
auswirken wurde (vgl. Esser 2006, S. 305). Den Ursachen, die zu hohen Migrantenantei-
len in bestimmten Schulklassen fihren und auch den soziodkonomischen Faktoren z. B.
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aufgrund von segregativen Tendenzen’, geht der Autor nicht weiter nach. Walter und Sta-
nat (2008) kdnnen anhand ihrer Studie Essers These nicht bestatigen und gehen vielmehr
davon aus, dass die fehlende Motivation und die negative Einstellung zur Schule ein zen-
traler Faktor fur das schlechtere Abschneiden der Schulerschaft in Klassen mit hohem Mi-
grantenanteil sind. Die beiden Autoren erwahnen in ihrer Studie auch die Bedeutung der
Erwartungen der Lehrpersonen in Bezug auf die Leistungen von Klassen mit hohem Mi-
grantenanteil.

«Lehrer wirden ihr Unterrichtsniveau an den — z. T. auch durch Stereotype — erwarteten mittleren

Leistungsstand der Schulerschaft (mit Migrationshintergrund) anpassen und dadurch den Unter-

richtsstandard an Schulen in sozial schwachen Einzugsgebieten mit erhdhter bildungsferner Mi-
grantenpopulation entsprechend absenken» (Farsi 2014, S. 122).

Walter & Stanat (2008) kommen zum Schluss, dass auch nach Kontrolle des soziodkono-
mischen Status ein signifikanter negativer Zusammenhang zwischen dem Anteil von Scha-
lern mit tdrkischem Migrationshintergrund und der Leseleistung der Schulerschaft besteht.
Bei einem Anteil von Uber 40 % turkischstammigen Schulern reduzierte sich die Leseleis-
tung der Schiiler in der Klasse um durchschnittlich 22 Punkte auf der PISA-Skala.” Mer-
kens (2005) bestatigt die Resultate von Walter & Stanat (2008), indem er bei einem Mi-
grantenanteil von Uber 30 % einen negativen Einfluss auf die Leseleistung der Klasse eru-
iert. Auch in einer neueren Arbeit von Merkens (2010) konnte die Relevanz von Klassen-
kompositionseffekten fur die schulische Leistung nachgewiesen werden. Vellacott et al.
(2003) kommen in ihrer Vergleichsstudie mit Belgien, Deutschland, Finnland, Frankreich
und Kanada fur die Schweiz anhand der PISA-2000-Erhebung zum Ergebnis, dass ein Mi-
grantenanteil von Uber 40 % auch bei Kontrolle der soziobkonomischen Herkunft einen
wesentlichen Einfluss auf die Lesekompetenz, konkret eine Reduktion der Lesekompetenz
um 40 Punkte, ausibt. Im Gegensatz dazu gehen Stanat et al. (2010) in ihrer Studie an-
hand der Daten aus der Hamburger Langsschnittstudie KESS (Kompetenzen und Einstel-
lungen von Schiilerinnen und Schilern)”” der Frage nach, inwiefern sich der Migrantenan-
teil in einer Klasse auf die Leistungen von Schilern mit vergleichbaren Ausgangsleistun-
gen auswirkt. Der Migrationshintergrund wurde anhand der in der Familie hauptsachlich
gesprochenen Sprache operationalisiert (vgl. Stanat et al. 2010, S. 151). Auch die Anzahl
der Schuler mit mindestens einem im Ausland geborenen Elternteil wurde — unter Kontrolle
des soziookonomischen Status — fur die Analyse des Einflusses auf die abhangige Varia-
ble Lesekompetenz einbezogen. Der vorerst resultierende negative Effekt des Anteils von
Schulern mit nichtdeutscher Familiensprache auf die schulischen Leistungen der Klasse

s Kristen (2002) fiihrt den ausbleibenden Schulerfolg in Klassen mit hohem Migrantenanteil auf die Sozialstruktur des Wohnumfelds
zurlck, in dem sich eine Schule befindet: «In diesen Klassen konzentrieren sich Schilerinnen und Schiler, die im Schnitt
vergleichsweise weniger erfolgreich sind. Die Leistungsstandards sind insgesamt niedriger angesetzt und kénnen ein entsprechend
negatives Aspirationsklima erzeugen. Dieses negative Leistungsklima kann sich wiederum in den Schulleistungen und in der Folge
in den Bildungsentscheidungen der Schulerinnen und Schuler und ihrer Familien am Ende der Grundschulzeit niederschlagen. [...]
Wer also in einer Umgebung aufwéchst, in der sich nur wenige Migrantenkinder befinden, der wird am Ubergang hiervon profitieren,
wahrend sich fir Kinder in Klassen mit hohen Migrantenanteilen entsprechend nachteilige Effekte ergeben» (Kristen 2002, S. 548).
Inwiefern das Klassenklima sich auf die schulischen Leistungen von bildungserfolgreichen Migranten auswirken kann, wird in
Abschnitt 4.2.2.2 naher betrachtet.

6 Hierbei ist zu beachten, dass bei PISA keine Klassenverbande befragt wurden, sondern jahrgangsbezogene Schiilerstichproben
(vgl. Boos-Ninning & Karakasoglu 2004).

7 Bei der KESS handelt es sich um eine Vollerhebung der Schiiler in den jeweiligen Klassenstufen. 2003 wurden bei 14110
Hamburger Viertklassler der Lernstand in den Bereichen Leseverstandnis, Mathematik, Naturwissenschaften, Englisch und
Orthografie erhoben. Am Ende der sechsten Klasse wurden die gleichen Schiiler nochmals getestet (vgl. Stanat et al. 2010, S. 152).
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ist nach Kontrolle des soziodkonomischen Status und der mittleren Ausgangsleistungen
nicht mehr signifikant (vgl. ebd., S. 160).

«Die Ergebnisse der vorliegenden Analysen bestatigen also nochmals, dass der Effekt des Migran-
tenanteils in Klassen auf den Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schiiler in einem Masse mit
der sozialen Zusammensetzung der Schilerschaft konfundiert ist, dass er nach Kontrolle dieses
Kompositionsmerkmals nicht mehr nachgewiesen werden kann» (ebd., S. 161).

In einer fruheren Studie kommt Stanat (2006) zu einem ahnlichen Schluss, weist aber zu-
satzlich noch auf den positiven Einfluss des Migrantenanteils auf die individuellen Bil-
dungsaspirationen der Schuler hin. Dies wiederum entspricht den in Abschnitt 4.1 referier-
ten Studienergebnissen, wonach Aspirationen von Eltern mit Migrationshintergrund im
Rahmen von Wertetransmissionsprozessen oft von den Kindern GUbernommen werden.
Konsistent mit diesen Ergebnissen kommt Riesch (1998) in seiner Studie aufgrund der
Daten der IEA-Lesestudie zum Schluss, dass die Anzahl von nicht muttersprachlich
Schweizerdeutsch sprechenden Schulern in einer Klasse mit schlechteren Schulleistungen
einhergeht. Wird jedoch der soziookonomische Hintergrund statistisch kontrolliert, ver-
schwindet dieser Zusammenhang. Es kann also insgesamt festgehalten werden, dass der
Zusammenhang zwischen dem Migrantenanteil in einer Klasse und dem Bildungserfolg
durch die wenigen vorhandenen Studien nicht abschliessend aufgeklart wird. Wahrend in
einigen Studien durch Kontrolle des soziookonomischen Hintergrunds die Effekte des Mi-
grantenanteils verschwanden, konnten in anderen Studien signifikante Effekte der Klas-
senzusammensetzung im Allgemeinen und des Migrantenanteils im Speziellen gefunden
werden.

4.2.2.2 Klassenklima

Einige Studien befassen sich mit dem Klassen- und Lernklima als Ressource fiir die
schulischen Leistungen von bildungserfolgreichen Migranten.” Dabei handelt es sich im
Sinne von Kristen (2002) um eine Weiterfuhrung der Diskussion, welchen Einfluss die
Klassenzusammensetzung auf die schulischen Leistungen austiben kann. Hierbei stehen
jedoch nicht lediglich die prozentualen Anteile von Schilern mit Migrationshintergrund und
deren Einfluss auf die schulische Leistung der Klasse im Zentrum, sondern die Frage da-
nach, wie sich eine bestimmte Klassenzusammensetzung auf das Lern- und Klassenklima
und damit auf das schulische Wohlbefinden von bildungserfolgreichen Migranten im schu-
lischen Alltag auswirken kann. So untersucht Schulze (2007) in ihrer Studie den Einfluss
des Schul- und Klassenklimas auf das akademische Selbstkonzept von Schilern mit Mi-
grationshintergrund.® Der Umgang mit der Heterogenitat in einer Schule hat laut der Auto-
rin unterschiedliche Auswirkungen auf das Schul- und Klassenklima bzw. den damit ver-

8 Stanat und Christensen (2006) operationalisieren den Begriff des Schulklimas anhand von folgenden sechs Indikatoren: haufige
Abwesenheit von Schiilern; Stérung des Unterrichts durch Schiler; Schwanzen von Schiilern; fehlender Respekt der Schiler vor
den Lehrkraften; Konsum von Alkohol und Drogen durch Schiler und Einschiichtern oder Schikanieren von Schilern durch
Mitschiler (vgl. Stanat & Christensen 2006, S. 199).

™ So zeigen Satow und Schwarzer (2003), dass das wahrgenommene Klassenklima die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Schiiler beeinflusst und dadurch indirekt relevant wird fiir den schulischen Erfolg (vgl. Abschnitt 4.4).

8  «Die Position der Schule, die in den Erfahrungen von Zeliha zum Ausdruck kommt, kann bestenfalls als differenzneutral gedeutet
werden, mehr jedoch spricht dafiir, dass Schuler(innen) mit Migrationshintergrund in diesem systemischen Kontext als Ausnahme
wahrgenommen werden, die eigentlich fehl am Platz erscheinen. Sie werden geduldet, wenn sie beweisen, dass sie die gleichen,
wenn nicht gar bessere Leistungen erbringen als die autochthonen Schiiler(innen)» (Schulze 2007, S. 217).
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bundenen Anpassung- und Selektionsdruck (vgl. ebd., S. 225). In Schulen, die sich durch
eine hohe Heterogenitat der Schilerschaft auszeichnen, wird diese tendenziell als selbst-
verstandlich angenommen, was sich aus Sicht der befragten bildungserfolgreichen Mi-
granten positiv auf das wahrgenommene Schul- und Klassenklima auswirkt. Potkanski
(2011) hat in ihrer Studie den Einfluss des Migrationshintergrunds einzelner Schiler auf
das Klassenklima, das anhand der Klassenklimakritierien Gewaltpotenzial, Schuldevianz
und Mobbing operationalisiert wurde, untersucht und kommt zum Schluss, dass kein nach-
weisbarer Einfluss des Migrationshintergrunds auf das Klassenklima vorliegt. Hinsichtlich
des Migrantenanteils und dessen Einfluss resumiert die Autorin:

«Bezuglich der verschiedenen Klassenzusammensetzungen ergeben sich deutliche und signifikan-

te Unterschiede fiir Mobbing und das klassenbezogene Gewaltpotential sowie (weniger ausgepragt)

fur die externe soziale Partizipation. Anteile an Schiler/innen mit Migrationshintergrund von 16 bis

35 % erweisen sich fir das Klassenklima als besonders vorteilhaft, wahrend migrantische Anteile
von 67 bis 80 % als unglnstigste Konstellationen auffallen» (Potkanski 2011, S. 160).

Dieses Ergebnis ist konsistent mit einigen der weiter oben erwahnten Studien zum Effekt
der Klassenzusammensetzung auf den Bildungserfolg von Schulern mit Migrationshinter-
grund (vgl. Walter & Stanat 2008, Merkens 2005/2010, Vellacott et al. 2003). Zusammen-
fassend kann also fir den Einfluss des Klassenklimas auf die schulischen Leistungen von
bildungserfolgreichen Migranten aus dem vorhandenen Forschungsstand konstatiert wer-
den, dass die Befundlage dinn und uneindeutig ist. Wahrend sich in der Studie von Schul-
ze (2007) die befragten Schuler klar fur den Einfluss des Schul- und Klassenklimas auf
ihre eigene schulische Leistung ausdricken, konnte Potkanski (2011) in ihrer quantitativen
Studie keine derartigen Effekte nachweisen. Umso wichtiger erscheint es deshalb, in der
vorliegenden Studie diesen Aspekt bei der Datenerhebung zu vertiefen.

4.2.3 Zusammenfassung

Als Reaktion auf beilaufige diskriminierende Handlungen seitens der Lehrpersonen im
schulischen Alltag, wie die Unterstellung unzureichender Kompetenzen, haben bildungser-
folgreiche Migranten in Abhangigkeit ihres Bildungshintergrunds und des Migrationsstatus
Bewaltigungsstrategien entwickelt, die ihnen den Umgang mit derartigen Situationen er-
leichtern, wie z. B. durch Dethematisierung oder durch die Steigerung des eigenen Leis-
tungsstrebens (vgl. 4.2.1.1). Die vorhandenen empirischen Studien legen aber auch die
Bedeutung von Lehrpersonen als wichtige Unterstutzungsinstanzen fur bildungserfolgrei-
che Migranten nahe. Zentral ist dabei die Funktion der Lehrpersonen als Vermittler und
Forderer gerade fur Migranten aus Familien mit einem tiefen soziobkonomischen Status
(vgl. 4.2.1.2). Der Einfluss des Migrantenanteils auf die schulischen Leistungen einer Klas-
se wird in den vorliegenden Studien ambivalent betrachtet. Einige Autoren gehen davon
aus, dass ab einem Migrantenanteil von mehr als 30 % die Leistungen der Klasse beein-
trachtigt werden. Andere Autoren kdnnen nach Kontrolle des soziobkonomischen Status
keine derartigen Effekte nachweisen (vgl. 4.2.2.1). Auch die Befundlage in Bezug auf den
Einfluss des Klassenklimas auf die schulischen Leistungen von bildungserfolgreichen Mi-
granten ist als uneindeutig zu betrachten. Einige Studien gehen davon aus, dass das Klas-
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senklima schulische Leistungen beeinflussen kann, andere kénnen diesbezlglich keine si-
gnifikanten Effekte nachweisen (vgl. 4.2.2.2).

4.3 Gleichaltrige

Folgt man den Ausflihrungen von Helmke & Weinert (1997), spielt neben dem Einfluss der
Familie und der Schule das soziale Umfeld eine zentrale Rolle fur den Bildungserfolg (vgl.
Zitzke 2012, S. 181). In der Migrationssituation und gerade bei Kindern von Eltern mit ei-
nem tiefen soziookonomischen Status erhalt das soziale Umfeld eine umso wichtigere
Funktion. So kénnen Eltern ihre Kinder in schulischen Belangen nur beschrankt unterstit-
zen, weil sie selbst ihre Schulzeit in einem anderen Schulsystem absolviert haben oder
Uber ein niedriges Bildungsniveau verfigen. Halt sich eine Familie noch nicht lange im
Aufnahmeland auf, verfugt sie meistens Uber kein Netzwerk, das die Kinder schulisch un-
terstutzen konnte. In solchen Situationen kann das soziale Umfeld in Form von Gleichaltri-
gen-Gruppen eine wichtige Ressource fur das Erreichen schulischen Erfolgs darstellen. In
der Folge soll es deshalb um die Frage danach gehen, inwiefern bildungserfolgreiche
Schiiler mit Migrationshintergrund Gleichaltrigen-Gruppen®' als Unterstiitzungsinstanz
wahrnehmen.

Die von Crul (2000) befragten Personen kommen zum Schluss, dass neben den Ge-
schwistern in erster Linie Gleichaltrige aus der gleichen Herkunftskultur eine zentrale Rolle
fur ihren schulischen Erfolg spielten. In Lerngruppen arbeiten die Befragten eng zusam-
men und unterstlitzen sich gegenseitig sowohl beim Lésen von Aufgaben als auch psycho-
logisch: «The successful students, however, benefited immensely from their close contacts
with friends from their own group. The help they gave one another was a key factor in their
success» (Crul 2000, S. 231). Der gemeinsame Hintergrund wirkt fir viele Befragte als so-
zialer Kitt. Ahnliche Erfahrungen mit diskriminierenden Ausserungen von hollandischen
Mitschulern oder von Lehrpersonen schaffen die gemeinsame Grundlage fur einen fast
schon familidaren Zusammenhalt innerhalb der Gleichaltrigen aus der gleichen Herkunfts-
kultur. «The young people often spoke of their friendships in family terms, such as «we are
like brothers to each othern. We might describe such peers as «fictive kiny» (ebd.). Diese
von Crul (2000) beobachtete Orientierung an Gleichaltrigen aus ahnlichen kulturellen Her-
kunftskontexten wird von Bader & Fibbi (2012, S. 27) aufgegriffen. Sie unterscheiden in
Bezug auf die Unterstltzung von Gleichaltrigen zwischen einer horizontalen und einer ver-
tikalen Ebene. Die horizontale Ebene beschreibt im Sinne von Crul (2000) die gegenseiti-
ge Unterstlitzung von Gleichaltrigen mit einer ahnlichen Migrations- oder Schullaufbahn

8 Gleichaltrigen-Gruppen oder Peergroups kénnen nach Helsper & Hummrich (2005, S. 128) in drei Subgruppen unterteilt werden: 1.
schulische Gleichaltrigen-Gruppen, die aus dem Klassenkontext hervorgehen; 2. Subkultur als Gleichaltrigen-Gruppe, die
gemeinsame Interessen und Vorlieben teilt; und 3. die institutionalisierten ausserschulischen Bildungsangebote im Rahmen von
Freizeitangeboten. Fur die in diesem Kontext interessierende Gruppe der bildungserfolgreichen Migranten liegen
Forschungsergebnisse zu den ersten beiden Subgruppen vor. Die Frage danach, inwiefern Freizeitangebote wie z. B.
Vereinsmitgliedschaften sich aus der Sicht von Migranten auf ihren Bildungserfolg ausgewirkt haben, blieb bisher praktisch
unerforscht. Sowohl Thranhardt & Weiss (2012) als auch Bolzman, Fibbi & Vial (2003) stellen in diesem Zusammenhang fest, dass
herkunftsorientierte Vereine in erster Linie fiir Mitglieder der ersten Migrationsgeneration interessant sind. Fir die zweite Generation
sind offene und herkunftsheterogene eine attraktivere Alternative: «Les jeunes d’origine immigrée [die Rede ist von der zweiten
Generation, R.S.] sont actifs dans des groupements et associations de types variés mais participent peu aux associations de la
premiére génération, qu’ils pergoivent comme trop eloignés de leurs besoins et aspirations. lls s’engagent plutot dans des groupes
qui font appel a d’autres appartenances que l'origine ethnique. On observe dailleurs chez eux une tendance récente a créer leurs
propres associations; celles-ci tentent de concilier leur double appartenance et donner un droit de cité a leur identité plurielle»
(Bolzmann, Fibbi & Vial 2003, S. 218).
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bzw. mit einem ahnlichen soziobkonomischen oder kulturellen Hintergrund. Diese Peers

haben vergleichbare Schwierigkeiten beim sozialen Aufstieg und kompensieren die vor-

handenen Defizite, indem sie sich gegenseitig schulisch und motivational unterstutzen.
«Die Peers diskutieren ihre schulischen und ausserschulischen Schwierigkeiten und tauschen ihre
diesbezlglichen Erfahrungen aus. Durch die gegenseitige Unterstlitzung schaffen sie es zum Bei-

spiel leichter, die Eltern von der Fortsetzung ihrer Bildungslaufbahn oder von ihrer Berufswahl zu (-
berzeugen, falls die Eltern andere Plane ins Auge gefasst hatten» (Bader & Fibbi 2012, S. 27).

Im Gegensatz dazu bezeichnet die vertikale Unterstitzung unter Peers einen vergleichba-
ren Prozess, wie er bereits fur den Einfluss von alteren Geschwistern im Abschnitt 4.1.4
prasentiert wurde. Im Sinne der intergenerationalen Unterstlitzung ibernehmen altere Mit-
glieder der gleichen kulturellen Herkunftsgemeinschaft eine Art Mentorenrolle und werden
so in schulischen Belangen zu wichtigen Vertrauens- und Ansprechpersonen oder sogar
zu Vorbildern fiir die Jingeren (vgl. ebd.).?? Bei Raiser (2007) lasst sich die Relevanz von
Freunden im kollektivistischen Kontext insbesondere in Bezug auf Ubergangsentscheidun-
gen und als praktische Unterstitzungsstrukturen beobachten. Besteht die Gefahr, auf-
grund des negativen Einflusses der Freunde, von der erfolgreichen Bildungslaufbahn ab-
gebracht zu werden, findet eine Distanzierung zu dieser Peergroup und ein Rlckzug in un-
terstitzende Freundschaftsstrukturen statt. Geméss der Aussagen der Individualisten bei
Raiser (2007, S. 139) bieten Freunde Informationsquellen und Entscheidungshilfen an,
weil sie oft besser als die Eltern und manchmal auch als die Geschwister Uber die Me-
chanismen in der Schule informiert sind. Ubergangsentscheidungen werden oft gemein-
sam mit Freunden getroffen, Eltern spielen in den von Raiser (2007) geflihrten Interviews
in diesem Zusammenhang eine untergeordnete Rolle. Im Gegensatz zu den Kollektivisten,
deren Eltern gegentber &ausseren Einflissen mehrheitlich verschlossen sind, werden
Freunde von einigen Individualisten als Gatekeeper betrachtet, die ihnen den Zugang zu
besser positionierten Sozialschichten und Netzwerken erméglichen (vgl. ebd., S. 140). Der
Autor sieht in diesen Freundschaftsbeziehungen eine Form sozialen Kapitals, das die Ak-
kumulation kulturellen Kapitals ermdéglicht. Bildungserfolgreiche Migranten entfernen sich
bewusst von ihrem Herkunftskollektiv und signalisieren so ihre Zugehdrigkeit zur Mehr-
heitsgesellschaft (vgl. ebd., S. 141). Die Distanzierung vom Herkunftskollektiv kann zu
«Heimatlosigkeit und sozialer Fremdheit» (ebd., S. 142) fihren, weshalb Freundschaftsbe-
ziehungen aus der eigenen ethnischen Gemeinschaft als Quelle kollektiver Identitat be-
trachtet werden. Klein (2010a) resumiert, dass der Aufbau von Peerbeziehungen eng mit
der Verortung in einem spezifischen sozialen Nahraum® und dessen Bewertung durch die
Eltern zusammenhangt. Die Befragten betrachten diesen sozialen Nahraum als zentralen
Méglichkeitsraum fir den Aufbau von Beziehungen zu Gleichaltrigen. In solchen Peerbe-
ziehungen spielen der Migrationshintergrund und daraus resultierende &hnliche Sozialisa-
tionserfahrungen als verbindendes Element gerade auch in Hinblick auf die Identitatsent-
wicklung eine wichtige Rolle. Wie schon im Abschnitt 4.2 erwahnt, ist die Einbettung der

82 Aufgrund der mit dem Alter der Schiler zunehmenden Bedeutung von Peerbeziehungen setzen mehrere Interventionsprogramme
fur Jugendliche mit Migrationshintergrund an diesem Modell der vertikalen Unterstiitzung an (vgl. Bader & Fibbi 2012, S. 45 ff.).

8 Als sozialen Nahraum definiert die Autorin die unmittelbare rdumliche Umgebung einer Person, also das Elternhaus, die
Nachbarschaft, die Wohnsiedlung oder der Stadtteil (vgl. Klein 2010a, S. 280).
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Schule in einen sozialstrukturellen Kontext ein zentraler Pradiktor fur die Entwicklung von
Freundschaftsbeziehungen, die als unterstitzender Faktor fur den Bildungserfolg von
Schiilern mit Migrationshintergrund figurieren.?* Das Peer-Umfeld dient als Orientierungs-
punkt im bildungsbiografischen Verlauf, wie z. B. bei schulischen Ubergéngen, in deren
Kontext Bildungsaspirationen auf- oder abgebaut werden kdénnen (vgl. Zitzke 2012, S.
176). Auch die von Tepecik (2011, S. 296) befragten Migranten bezeichnen intra- und inte-
rethnische Freundschaften, in erster Linie im Kontext von Bildungsubergangen als wichti-
ge Unterstutzungsquellen fur ihren Bildungserfolg. Einzelne Befragte aussern sich dahin-
gehend, dass ihr Freundeskreis einen negativen Einfluss auf ihren schulischen Werde-
gang ausubte. Konsistent mit den Ergebnissen von Klein (2010a) kommt auch Niehaus
(2008) zum Ergebnis, dass ein bildungsorientierter Freundeskreis fur die 13 befragten tur-
kischstammigen, bildungserfolgreichen Migranten der zweiten Einwanderergeneration ge-
rade bei Bildungsiibergangen eine wichtige Rolle spielt.®® Als weitere Facette erwahnt Nie-
haus (2008) die Bedeutung von gemischt zusammengesetzten Freundschaftsbeziehungen
als Instanzen der Sprachvermittlung. In der bereits erwdhnten Studie von Behrensen &
Westphal (2009) wird die Bedeutung von sozialen Netzwerken fur den beruflichen Erfolg
von den Angehdrigen der beiden Migrationsgenerationen unterschiedlich interpretiert. In
der ersten Generation wird der Kontakt zu deutschen Frauengruppen in erster Linie far
den Ausbau der Deutschkenntnisse aber auch flr die soziale Vernetzung mit einheimi-
schen Personen und Institutionen genutzt. Den Kontakt mit anderen Migranten betrachten
die Befragten der ersten Generation dagegen primér als emotionale Unterstitzung, dank
der Verstandnis und soziale Zugehdrigkeit erlebt wird (vgl. ebd., S. 113). Flr die zweite
Generation ist die Unterstitzung durch soziale Netzwerke hingegen weniger zentral,
«stattdessen wird die eigene Berufstatigkeit verstanden als ein solidarischer Beitrag fur
andere Migranten und Migrantinnen» (ebd., S. 114). In den bisher genannten Studien wer-
den Gleichaltrige von den befragten Migranten mindestens teilweise als wichtige Ressour-
ce fur ihren Bildungserfolg genannt. Auch die Tatsache, dass 62 % der Geschwister Uber-
wiegend auf Deutsch kommunizieren (im Gegensatz zu 18 % mit den Eltern), spricht fur
die unterstiutzende Funktion, welche sie fur die Ermdglichung des Bildungserfolgs wahr-
nehmen (vgl. Farsi 2014, S. 347). Einzig die in der Studie von Stamm (2012, S. 46) be-
fragten erfolgreichen Lehrabsolventen mit Migrationshintergrund attestieren den Peers®
nur eine marginale Rolle flr das Zustandekommen ihres Ausbildungserfolgs.

Zusammenfassend kann also hinsichtlich des Einflusses Gleichaltriger auf die schulischen
Leistungen bildungserfolgreicher Migranten festgehalten werden, dass insbesondere Kon-

8  Dieses Ergebnis illustriert Klein (2010a) anhand des folgenden Zitats: «But, | think it was the kind of the educated people who came
from the educated background, a bit of the sort of middle to upper classes who obviously didn’'t have a problem and most of my
friends were from that, the friends | formed and the group that | sort of hung around with were of a better kind of better off
background, a bit more educated, people who were a bit, who had professional parents» (Klein 2010a, S. 282).

8  Auch dieses Zitat illustriert die Bedeutung des Freundeskreises in Ubergangssituationen: «Das war so, mein bester Freund, dessen
Eltern sind beide Arzte und der kommt aus so einer grossen Familie, der hat viele Geschwister, also mehr als fiinf. Und bei denen
sind alle, er ist das fiinfte Kind, bei denen sind alle auf dem Gymnasium gewesen. Also sind zu dem Zeitpunkt noch auf dem
Gymnasium gewesen, einer hat schon studiert. Ich habe halt sehr viel Kontakt mit ihm gehabt. ... Ja und der hat gesagt, ja wir
gehen auf das Gymnasium. Also dann war es fiir mich klar, dann gehe ich auch auf das Gymnasium» (Niehaus 2008, S. 89).

8  Erstaunlicherweise wird neben den Peers auch der Familie und der Schule nur eine sehr tiefe Bedeutung zugewiesen. Die
befragten Personen mit und ohne Migrationshintergrund betrachten die Selbstkompetenz (Ehrgeiz, Interesse, Motivation,
Selbststandigkeit und Ausdauer) als zentrale Determinante fiir ihren Ausbildungserfolg. Der Forschungsstand zu diesen
individuellen Ressourcen fiir den Schulerfolg wird in Abschnitt 4.4 naher betrachtet.
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takte mit Gleichaltrigen mit einer vergleichbaren Migrations- oder Schullaufbahn aufgrund
von ahnlichen Erfahrungen eine wichtige Ressource darstellen. Gleichaltrige sind oft bes-
ser Uber die Funktionsweisen der Schule informiert und kdnnen so unmittelbarer als Ge-
schwister oder Eltern Informationen liefern oder Entscheidungshilfen bei Bildungsubergan-
gen anbieten. Fur den Aufbau solcher Peerbeziehungen spielt der soziale Nahraum, also
die Nachbarschaft oder das Quartier, eine wichtige Rolle. Die Bedeutung von Gleichaltri-
gen wird abhangig vom Migrationsstatus unterschiedlich bewertet.

44 Individuum

In diesem letzten Abschnitt zu den Determinanten des Schulerfolgs von Schulern mit Mi-
grationshintergrund soll auf einen weiteren zentralen Bereich eingegangen werden, der
den schulischen Erfolg massgeblich beeinflusst. Helmke & Weinert (1997) differenzieren in
ihrem Schulleistungsmodell innerhalb der individuellen Determinanten zwischen biologi-
schen, kognitiven, konativen und motivationalen Einflussfaktoren fur die schulische Leis-
tung (vgl. 3.1.1.3).8” Westphal & Kampfe (2013) unterscheiden in ihrer Zusammenstellung
des Forschungsstands zu Resilienz in der Migrationssituation zwischen drei verschiede-
nen Gruppen protektiver Faktoren, die zur Erreichung schulischen Erfolgs beitragen: fami-
liare®®, dispositionale® und umweltbedingte® protektive Faktoren (vgl. 3.3.3). In der Folge
werden einzelne dieser dispositionalen Faktoren anhand von Resultaten aus Studien mit
bildungserfolgreichen Migranten naher betrachtet. So wird zuerst die Bedeutung des Be-
herrschens der Schulsprache als ein wichtiger kognitiver Einflussfaktor fur den Besuch ei-
nes hoher qualifizierenden Schultyps fokussiert (4.4.1). Danach werden Studien prasen-
tiert, welche mdgliche Auswirkungen nicht-kognitiver Faktoren, wie das (akademische)
Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeit, illustrieren, die sich auf den Schulerfolg von Mi-
granten ebenfalls auswirken (4.4.2).

441 Kognitive Lernvoraussetzungen: Sprache

Grundsatzlich herrscht in der Literatur Konsens daruber, dass das Beherrschen der Schul-
sprache eine zentrale Ausgangsbedingung fur den schulischen Erfolg von Migranten ist
(vgl. Siminovskaia 2008, S. 89). Uneinheitlicher sind die Ergebnisse hinsichtlich der Mehr-
sprachigkeit. Inwiefern sich das Beherrschen einer Erstsprache auf den Erwerb einer

8 Scheerens (2007) geht noch einen Schritt weiter in der Differenzierung der individuellen Determinanten und unterscheidet zwischen:
1. Hintergrundvariablen (allgemeine Intelligenz, akademische Fahigkeiten, soziobkonomischer Status, Geschlecht, Migrationsstatus,
relevante Personlichkeitseigenschaften, wie z. B. Kontrolliiberzeugungen oder kognitive Stile); 2. teilweise lehrbare Dispositionen
(Lernstrategien, Unterrichtsinteresse, Instrumentelle Motivation, Persistenz, Selbstwirksamkeit, fachliches und allgemeines
akademisches Selbstkonzept, metakognitives Wissen Uber kooperatives Denken); und 3. Lernprozesse (unterrichtskonformes
Verhalten, Grad des Engagements, Selbstberichte Uber aktuelle Lernprozesse).

8  «Family attachment; Stability, presence and participation; Social and cognitive support; Encouragement and appreciation;
Transmission of family memory: biographical experience and subjective resources; Inspiration by certain members of the family»
(Westphal & Kampfe 2013, S. 89).

8 «lInner drive to achieve (partly provoked by negative examples of other family members or key experiences); Self-confidence and
self-aspirations; Proclivity to do well in classroom and school-related activities; Ability to work hard and stay focused, discipline;
Positive attitude, optimism and motivation; Courage, persistence and smartness, communication skills and the ability to link up in
networks; «Where there’s a will, there’s a way»: internal locus of control; Immunization against discrimination; The ability to benefit
from other persons and given opportunities that might be helpful or important; Effective time management; Early assumption of
responsibilities and ability to work under pressure» (ebd.).

% «Teachers and significant others who are able to recognize and promote potentials; Spiritual/religious institutions and their
representatives; Mentoring programs» (ebd.).
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Zweit- und Drittsprache auswirkt, konnte bisher noch nicht abschliessend geklart werden.
Ausgehend von der Interdependenz-Hypothese® von Cummins (2000) und den vier Akkul-
turationsstrategien von Berry (2006) (vgl. 4.1.1) untersuchten Dollmann & Kristen (2010)
die Bedeutung der Erstsprache auf die schulischen Leistungen von Schulern mit Migrati-
onshintergrund und unterscheiden vier Konstellationen der Sprachbeherrschung der Erst-
und Zweitsprache.®” In Bezug auf die Erstsprache als Ressource fiir schulischen Erfolg
stellen die Autoren folgendes Modell auf, das die schulischen Leistungen in Abhangigkeit
von den Kenntnissen der Erstsprache und der Entwicklung der Fahigkeiten in der Zweit-
sprache betrachtet (vgl. Abbildung 4.1):

Schulische Leistungen

mittel Sprachkenntnisse L2 hoch

- --- Sprachkenntnisse L1 niedrig
—— Sprachkenntnisse L1 hoch

Abbildung 4.1: Konstellationen der Sprachbeherrschung in L1 und L2

Gemass diesem Modell wirden zweisprachige Schiler mit hohen Kenntnissen in der Erst-
sprache («kompetent bilingual») bessere schulische Leistungen als Schiler mit niedrigen
Kenntnissen in der Erstsprache («monolingual assimiliert») bei gleich zunehmenden
Kenntnissen in der Zweitsprache erzielen. Dieses Konzept konnte jedoch in der Studie von
Dollmann & Kristen (2010) nicht bestatigt werden: «Abschliessend bleibt festzuhalten,
dass sich eine positive Wirkung familiensprachlicher Kompetenzen Uber Kenntnisse der
Verkehrssprache hinaus flur keinen der betrachteten Leistungsbereiche nachweisen lasst.
Von zentraler Bedeutung fir den schulischen Erfolg sind die Deutschkenntnisse» (Doll-
mann & Kristen 2010, S. 143 f.). Hopf (2005) gelangt in seiner Review zu einem ahnlichen
Ergebnis: Die Schul- und Verkehrssprache hat fur den schulischen Erfolg eine viel zentra-

9" Die Interdependenz-Hypothese von Cummins (2000) hingegen besagt, dass fir die besten Schulerfolgsaussichten zuerst die
Erstsprache mdglichst perfekt erlernt werden sollte, bevor eine Zweitsprache hinzukommt. Deshalb kann es aus Sicht von Cummins
(2000) Sinn machen, die Erstsprache in der Schule zu férdern, um den allgemeinen Schulerfolg von Schilern mit
Migrationshintergrund zu verbessern. Zusatzlich zur Interdependenz-Hypothese postuliert Cummins die Schwellenhypothese, deren
Hauptaussage es ist, dass die kognitive Entwicklung vom Niveau der Zweisprachigkeit beeinflusst werden kann. Verfiigt ein Kind in
der Erst- und der Zweitsprache Uber niedrige Sprachkompetenzen spricht man von Semilingualismus oder subtraktivem
Bilingualismus, der sich negativ auf die kognitive Entwicklung auswirkt. Werden Erst- und Zweitsprache annahernd muttersprachlich
beherrscht spricht man vom dominanten Bilingualismus, der kognitiv sich weder positiv noch negativ auswirkt. Im Idealfall verfugt
ein Kind in beiden Sprachen uber hohe Sprachkompetenzen — mit positiven Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung (vgl. Ceri,
2008, S. 65).

9 Die vier Konstellationen lauten monolinguale Segmentation (hohe Sprachkenntnisse Erstsprache, tiefe Sprachkenntnisse
Zweitsprache), sprachliche Marginalitét (tiefe Sprachkenntnisse Erst- und Zweitsprache), kompetente Bilingualitét (hohe
Sprachkenntnisse Erst- und Zweitsprache) sowie monolinguale Assimilation (tiefe Sprachkenntnisse Erstsprache, hohe
Sprachkenntnisse Zweitsprache).
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lere Bedeutung als die Sprache der Herkunftskultur:

«Denn die Beherrschung zunachst der Schulsprache, dann der Verkehrssprache allgemein ist der
Schlissel zum Schulerfolg, und Lesekompetenz die wichtigste Voraussetzung fiir den Lernerfolg in
zentralen Schulfachern. Erst wenn diese Ziele erreicht sind, macht es Sinn, schulische Lernzeit fiir
den Erhalt oder Ausbau der Kompetenzen in der Herkunftssprache bereit zu stellen» (Hopf 2005, S.
245).

Muttersprachlichen Angeboten (wie z. B. Unterricht in heimatlicher Sprache und Kultur) at-
testiert der Autor primar nicht-kognitive Wirkungen. Merkens (2010) untersuchte in einer
Langsschnittstudie Einflussfaktoren fur den Erwerb der Schulsprache Deutsch bei insge-
samt 925 Kindern aus 52 Klassen an 25 Primarschulen zu Beginn und am Ende des ers-
ten und am Ende des vierten Schuljahres. Er kommt zum Schluss, dass sich der Kinder-
gartenbesuch erst am Ende des vierten Schuljahres positiv auf das Sprachverstandnis
auswirkte, wahrend sich zu Beginn des ersten Schuljahres keine Vorteile der Kindergar-
tenkinder nachweisen liessen. Der Autor sieht in seinen Ergebnissen die sogenannte
Time-on-Task-Hypothese® bestatigt, die besagt, dass «vermehrter Unterricht in Deutsch
den Schulerfolg der Kinder mit Migrationshintergrund nachhaltig fordert» (Merkens 2010,
S. 38). Rauch, Jurecka & Hesse (2010) untersuchen die Bedeutung der Erst- und Zweit-
sprache fur das Erlernen einer dritten Fremdsprache und kommen zu dem Ergebnis, dass
sich die Lesekompetenz in Deutsch und Turkisch signifikant positiv auf die Lese-
kompetenz in der Drittsprache Englisch auswirkt. Ein Einfluss der Turkisch-Lese-
kompetenz auf die Deutschlesekompetenz konnte jedoch nicht gefunden werden und da-
mit konnte Cummins Interdependenzhypothese nicht bestatigt werden. Das Beherrschen
der Erstsprache Turkisch wirkte sich zwar auf die Drittsprache Englisch, nicht jedoch auf
die Zweitsprache Deutsch aus. Die Autoren begrunden dieses Resultat mit der Erklarung,
«dass das Englische in formalem Fremdsprachenunterricht gelehrt wird, wahrend der
Deutschunterricht die Kenntnis der Sprache selbst weitgehend voraussetzt und darauf auf-
bauende Kompetenzen vermittelt» (ebd., S. 97). Sie schliessen aus den erzielten Ergeb-
nissen, dass sich die frGhe und formale Foérderung der Turkisch- bzw. Deutschkompetenz
positiv auf die Zweit- bzw. Drittsprache auswirken kann.* Niehaus (2008) berichtet in sei-
ner Studie von dem verbreiteten Effekt, dass sich bildungserfolgreiche Migranten mit ihren
Eltern in erster Linie in der Herkunftssprache unterhielten®, und dass sie erst im Kinder-
garten mit der deutschen Sprache in Kontakt kamen, was die Uberragende Bedeutung die-
ses Kontexts fur den Zweitsprachenerwerb illustriert. Zu diesem Ergebnis gelangt auch
Becker (2006) im Rahmen ihrer Untersuchung mit Daten aus der Osnabrtcker Schulein-
gangsuntersuchung von funf Jahrgangen (2000-2005), mit deren Hilfe sie die Sprach-
kompetenz tlrkischer Kinder und Kinder aus der ehemaligen UdSSR (n = 1173) in Abhan-
gigkeit von der Dauer des Kindergartenbesuchs untersuchte (vgl. Abbildung 4.2):

% Diese Hypothese orientiert sich an einem Schulleistungsmodell von Carroll (1973), das die Faktoren darstellt, welche fiir die
bendtigte und tatsachlich verwendete Zeit fiir die Lésung einer Lernaufgabe relevant sind.

% Dieses Ergebnis kann als Argumentation zugunsten des Unterrichts in heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) gewertet werden.

% Der Autor illustriert diesen Befund mit folgendem Zitat: «Es war so, dass wir zu Hause, also meine Eltern haben wirklich darauf Wert
gelegt, dass wir die Muttersprache nicht verlernen. Und das konnten, das haben die nur dadurch erreichen kénnen, indem die
wirklich zu Hause kein Wort Deutsch geredet haben. Es war jetzt kein Verbot oder so, klar ist mal ein Wort gefallen, wenn es einem
nicht auf Turkisch eingefallen ist, aber. Das ist heute immer noch so, wenn wir zu Hause sind, reden wir immer nur Turkisch»
(Niehaus 2008, S. 93).
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Abbildung 4.2: Einfluss des Kindergartens und der Kindergartenbesuchsdauer auf die Wahrscheinlichkeit fur Deutschfor-
derbedarf bei Kindern mit Herkunftsland Tiirkei (Becker 2006, S. 458)

Anhand von Abbildung 4.2 ist ersichtlich, dass sich der Deutschférderbedarf mit zuneh-
mender Kindergartenbesuchsdauer und in Abhangigkeit vom durchschnittlichen Férderbe-
darf in den jeweiligen Kindergarten deutlich reduziert. Ab zwei Jahren im Kindergarten re-
duziert sich der Forderbedarf bei den tiurkischen Kindern in allen drei Gruppen um 30—
40 %. Stanat (2008) erganzt die Ergebnisse von Becker (2006) mit der Aussage, dass der
Kindergartenbesuch fir Migrantenkinder zwar fir die Entwicklung der Deutschkenntnisse
eine wichtige Rolle spielt, dass ein Effekt auf den spateren Bildungserfolg jedoch nicht
nachweisbar ist. Bei Behrensen & Westphal (2009) zeigt sich, dass die Bedingungen des
Erwerbs der deutschen Sprache von den beiden Migrationsgenerationen unterschiedlich
thematisiert werden:

«Wahrend die erste Generation vor allem das Erlernen der deutschen Fachsprache und Konflikte in

Arbeitszusammenhangen thematisiert, setzt sich ein grosser Teil der zweiten Generation in den In-

terviews mit der Bedeutung der deutschen Sprache beim Eintritt in das deutsche Schulsystem aus-
einander» (ebd.).

Bei der ersten Generation stellt sich insbesondere die Verwendung des Deutschen in Ar-
beitskontexten aufgrund von mangelhaften Sprachkursen oder lediglich informellen Kon-
takten zu Deutschen als schwierig heraus. Die zweite Generation erlangt die deutsche
Sprache oft erst im Kindergarten und macht dann im Verlauf der ersten Schuljahre je nach
Haltung und Férderbereitschaft der Lehrpersonen unterschiedliche Erfahrungen. «Gradlini-
ge Bildungsverlaufe finden sich eher bei denjenigen, die im Kindergarten Deutsch gelernt
haben und die in der Grundschule einen guten Bildungseinstieg in ihrer Herkunftssprache
erhalten haben» (ebd., S. 109). Wie einleitend zu diesem Abschnitt bereits erwahnt wurde,
sind gute Kenntnisse in der Schulsprache von grésster Bedeutung fir eine erfolgreiche Bil-
dungslaufbahn von Schilern mit Migrationshintergrund. Als ambivalent kann die Bedeu-
tung der Mehrsprachigkeit fur den Bildungserfolg betrachtet werden — weder die Interde-
pendenz-Hypothese von Cummins (2000) noch die Time-on-Task-Hypothese nach Caroll
(1973) lasst sich anhand der vorliegenden Ergebnisse fir bildungserfolgreiche Migranten
eindeutig bestatigen oder widerlegen (vgl. Bader & Fibbi 2012, S. 21).
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4.4.2 Nicht-kognitive Lernvoraussetzungen: Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit

Im Rahmen der PISA-Erhebungen im Jahr 2003 wurde in Zusammenhang mit dem Fokus
auf die Mathematikkompetenzen auch untersucht, Gber welche motivationalen Lernvoraus-
setzungen die befragten Migrantengruppen verfugen. Es wurde der Frage nachgegangen,
ob und inwiefern «die Muster fur nichtkognitive Lernvoraussetzungen und -ertrédge wie die
Motivation und das Selbstkonzept in Mathematik den Mustern fiir die Leistungen gleichen»
(Stanat & Christensen 2006, S. 28). Im Bereich der motivationalen Faktoren wurden die
Schulerinnen nach ihrem Interesse und ihrer Freude am Fach Mathematik sowie an ihrer
instrumentellen Motivation fir das Fach Mathematik befragt. In einem zweiten Bereich
ging es darum, wie die Befragten ihre Mathematikkompetenzen selbst einschatzen, also
um die Konzepte der Selbstwirksamkeit® und des Selbstkonzepts®. Der dritte Bereich fo-
kussierte emotionale Faktoren in Zusammenhang mit dem Fach Mathematik im Allgemei-
nen sowie Mathematikangst im Speziellen. Schliesslich wurden die Schiiler in einem drit-
ten Bereich nach ihren Einstellungen zur Schule und ihre Wahrnehmung des schulischen
Umfelds befragt.® Die Autoren stellen fest, dass in zahlreichen OECD-Landern die Schiiler
mit Migrationshintergrund bisweilen Uber positivere Lernmerkmale berichten als die einhei-
mischen Gleichaltrigen, was nicht konsistent ist mit den Leistungsunterschieden zwischen
einheimischen Schilern und Schilern mit Migrationshintergrund. Anhand von Tabelle 4.1
wird ersichtlich, dass die Schuler der ersten Migrationsgeneration in den Bereichen Moti-
vation, Selbsteinschatzung und Einstellung zur Schule fast durchweg (ausser bei der
Selbstwirksamkeit in Mathematik) héhere Werte erzielen als einheimische Schiiler.®® Die
Effektstarken bewegen sich im Bereich von kleinen und mittleren Effekten (0.1 < d < 0.3).
Auch Schuler der zweiten Migrationsgeneration berichten von ausgepragteren motivatio-
nalen Lernvoraussetzungen als einheimische Schiler, auch wenn die Unterschiede in we-
niger Fallen signifikant ausfielen. Bei der zweiten Migrationsgeneration ist die Selbstwirk-
samkeit in Mathematik weniger ausgepragt als bei einheimischen Schulern. Ausserdem
wird die Mathematikangst sowohl bei der ersten als auch bei der zweiten Migrationsgene-
ration als ausgepragter empfunden als bei den Schulern aus einheimischen Familien (vgl.
ebd., S. 129).

% Nach Bandura (2008, S. 11) ist die Selbstwirksamkeit charakterisiert durch das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, schwierige
Lernsituationen effizient bewaltigen zu kénnen. Dies hat zur Folge, dass herausfordernden Situationen mit Ausdauer begegnet wird,
was sich wiederum stark auf die Lernmotivation auswirkt.

9 Wild, Hofer & Pekrun (2006) definieren das Selbstkonzept «als eine Gedachtnisstruktur, die alle selbstbezogenen Informationen
einer Person enthalt» (Wild, Hofer & Pekrun 2006, S. 228). Marsh (1993) sieht im Selbstkonzept das Vertrauen von Personen in
ihre eigenen Fahigkeiten im Allgemeinen, also nicht in Bezug auf schwierige Lernsituationen wie bei der Selbstwirksamkeit. Es wird
unterschieden zwischen einem bereichsiibergreifenden, globalen Selbstkonzept und einem schulischen bzw. akademischen
Selbstkonzept (vgl. Neuenschwander 2006, S. 10). Fir die Lernmotivation und somit auch fur den Schulerfolg ist ein ausgepragtes
akademisches Selbstkonzept von zentraler Bedeutung.

% Diese vier Bereiche wurden fiir den Leitfaden der vorliegenden Arbeit ibernommen (vgl. 5.2).

% Dieses Ergebnis ist konsistent mit der «lmmigrant Optimism-Hypothese» (vgl. 4.1.1)
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Tabelle 4.1: Zusammenfassung der wichtigsten Gruppenunterschiede fir die Lernmerkmale nach Migrationsstatus (Sta-
nat & Christensen 2006, S. 128)

Anzahl der OECD-Liénder mit signifikanten
Unterschieden zwischen Schiilern mit und Durchschnittliche

Merkmal ohne Migrationshintergrund auf der jeweiligen = Effektstiirke in den
(jeweilige Indexvariable) Variable OECD-Liindern’
Zweite Generation starker in 9 Lindern 0.16
Interesse an Mathematik
Erste Generation st@rker in 14 Lindern 0.32
Zweite Generation stérker in 10 Lindern 0.14
Instrumentelle Motivation
Erste Generation s#érker in 12 Lindern 0.25
Zweite Generation sfgrker in 1 Land und 0.01
Selbstkonzept in schwicher in 1 Land )
Mathematik : : "
Erste Generation stirker in 6 Lindern 0.16
Zweite Generation starker in 1 Land und 0.06
Selbstwirksamkeit in schwicher in 6 Lindern *
Mathematik Erste Generation starker in 3 Lindern und
= : = -0.01
schwicher in 5 Lindern
Zweite Generation schwdicher in 9 Landern -0.24
Mathematikangst
Erste Generation sehwdcher in 8 Lindern -0.11
Zweite Generation stirker in 8 Lindern 0.17
Einstellung zur Schule
Erste Generation stirker in 11 Lindern 0.23
Zweite Generation stdrker in 2 Lindern und 0,02
Zugehorigheitsgefithl zur | schwicher in 1 Land -
Schul
e Erste Generation schwdcher in 3 Lindern -0.09

Die Autoren kommen zum Schluss, dass Schuler der ersten Migrationsgeneration sowohl
im Vergleich zu Schilern der zweiten Migrationsgeneration als auch im Vergleich zu ein-
heimischen Schilern gleichwertige oder sogar gunstigere Voraussetzungen bei den nicht-
kognitiven Lernvoraussetzungen mitbringen. Ausserdem konnte festgestellt werden, dass
in mehreren Landern die Selbstwirksamkeit im Fach Mathematik sowohl bei der ersten als
auch bei der zweiten Migrationsgeneration tiefer, die Mathematikangst hingegen deutlich
hoher ausfallt als bei den einheimischen Schulern. Die zweite Generation erzielt in dieser
Hinsicht die unvorteilhaftesten Ergebnisse (vgl. ebd., S. 132). Shajek, Ludtke & Stanat
(2006) kommen erganzend zu diesen Ergebnissen zum Schluss, dass im Gegensatz zum
tendenziell eher hohen mathematischen Selbstkonzept das sprachliche Selbstkonzept von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund vergleichsweise niedrig ausfallt. «Dies entspricht
ihren schwacheren Leistungen in Deutsch und kann insofern als weiterer Beleg fur die
Notwendigkeit bewertet werden, die gezielte Forderung von Deutsch als Zweitsprache zu
intensivieren» (Shajek, Ludtke & Stanat 2006, S. 142). Behrensen & Westphal (2009)
kntpfen mit ihrer Studie hier an und halten fest, dass gerade fir die befragten Migrantin-
nen der ersten Generation individuelle Berufs- und Bildungsmotivationen eine zentrale
Rolle fur die Bewaltigung der mit dem Erfolg einhergehenden zeitlichen und psychosozia-
len Belastungen spielen. Wahrend in der ersten Generation Bildung eher als Moglichkeit
zur personlichen Entfaltung, als Privileg, als Freiheit oder als Moglichkeit zur gesellschaftli-
chen Akzeptanz interpretiert wird, steht bei der zweiten Migrationsgeneration die ange-
strebte soziale Aufwartsmobilitat im Zentrum. Befragte beider Generationen streben mit
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dem Mittel der Bildung Selbststandigkeit und Selbstbestimmung an und haben den
Wunsch, stellvertretend fur andere Migranten erfolgreich zu sein (vgl. ebd., S. 108). Auch
Paasch (2014) kommt in seiner Studie zum Schluss, dass sich hohe fachliche Selbstkon-
zepte in Deutsch und Mathematik, hohe kognitive Fahigkeiten und hohe elterliche Bil-
dungsaspirationen fir Schiler mit Migrationshintergrund protektiv auswirken. Tepecik
(2011) fasst die Ergebnisse ihrer Studie dahingehend zusammen, dass

«bildungserfolgreiche Migrantinnen Uber eine ausgepragte Leistungsbereitschaft verfiigen, die trotz

diverser Hurden und Herausforderungen im bildungsbiografischen Verlauf nicht zu einem Rickzug

oder einer Resignation fuhrt. [...] Gerade deshalb ist ihre ausserordentliche Ausdauer und Persis-
tenz zu betonen» (Tepecik 2011, S. 298 f.).

In diesem Zusammenhang spricht Farrokhzad (2008) von einer «hohen Frustrationstole-
ranzy» (Farrokhzad 2008, S. 215) bildungserfolgreicher Migranten, die sich allen Hindernis-
sen innerhalb des Bildungssystems zum Trotz durch meist diskontinuierliche Schullaufbah-
nen gekampft haben. Gegen einen ausgepragten Einfluss individueller Faktoren auf den
Bildungserfolg bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund spricht sich Kronig
(2003) aus. Aus seiner Sicht werden im Bereich der Sonderschulzuweisungen von Perso-
nen mit Migrationshintergrund die fir die Genese von schulischen Leistungen relevanten
Faktoren zugunsten von Erklarungen auf individueller Ebene vernachlassigt:
«Denn das Ergebnis dieser Versuche ist die Tatsache, dass sich die Modelle zur Bestimmung von
Lernbehinderungen durch nichts von den Modellen zur Erklarung von Schulleistungen im Allgemei-
nen unterscheiden. Es ware ja auch Uberaus schwer zu erkldren gewesen, weshalb die ausserindi-
vidualen Faktoren, die sich in der Schuleffektivitatsforschung als bestimmend fiir Leistungsstand

und Leistungszuwachs herausgestellt haben, ausgerechnet bei leistungsschwachen Schiilern mar-
ginal oder gar bedeutungslos sein sollten» (Kronig 2003, S. 129).

Der Autor betont den Effekt des kantonalen Bildungssystems und dessen jeweilige Uber-
weisungspraxis als nicht zu vernachlassigenden Einflussfaktor fur die schulischen Leistun-
gen von Migranten. Insgesamt Iasst sich also fur den Einfluss nicht-kognitiver Lernvoraus-
setzungen wie des Selbstkonzepts und der Selbstwirksamkeit auf den schulischen Erfolg
von Schilern mit Migrationshintergrund festhalten, dass Mitglieder der ersten Migrations-
generation in der Tendenz Uber héhere Mathematik-Selbstkonzepte verfligen als einheimi-
sche Schuler. Mitglieder der zweiten Migrationsgeneration verfugen tendenziell tber tiefe-
re mathematische und sprachliche Selbstkonzepte. Auch in Bezug auf die Bildungsmotiva-
tion ergeben sich zwischen den Migrationsgenerationen Unterschiede. Wahrend bei der
ersten Generation eher das Interesse am Gegenstand und die Lernfreude genannt wer-
den, stehen bei der zweiten Generation instrumentelle Motivationsfaktoren wie Karrierech-
ancen im Zentrum.

44.3 Zusammenfassung

FUr den Bereich individueller Ressourcen fur das Erreichen schulischen Erfolgs bei Perso-
nen mit Migrationshintergrund Iasst sich also festhalten, dass die Beherrschung der Unter-
richtssprache viel bedeutsam ist als die Beherrschung der Herkunftssprache. Herauszu-
streichen ist auch die Relevanz des Kindergartens als Sprachvermittlungsinstanz fir Per-
sonen mit Migrationshintergrund, die sich innerhalb der Familie in der Herkunftssprache
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der Eltern verstandigen (vgl. 4.4.1). Hinsichtlich der nicht-kognitiven Lernvoraussetzungen
kann festgehalten werden, dass Schiler mit Migrationshintergrund Uber tendenziell positi-
vere Merkmale verfugen als Schuler ohne Migrationshintergrund, dass sich diese positiven
Lernermerkmale jedoch nicht in entsprechend besseren Schulleistungen manifestieren. Im
Gegensatz zum mathematischen fallt das sprachliche Selbstkonzept von Migranten ver-
gleichsweise niedrig aus. Wahrend die erste Migrationsgeneration Bildung primar als Mittel
zur gesellschaftlichen Akzeptanz betrachtet, ist der wichtigste Motivationsfaktor der zwei-
ten Generation die soziale Aufwartsmobilitat (vgl. 4.4.2).
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5 Methode

Wie aus der Einleitung und aus den Ausflihrungen zu den statistischen Grundlagen im
zweiten Kapitel hervorgeht, handelt es sich bei den befragten bildungserfolgreichen Perso-
nen der ersten und zweiten Migrationsgeneration um eine soziale Gruppe, zu der mindes-
tens im deutschsprachigen Raum nur sehr wenige Forschungsresultate vorliegen (vgl. Ka-
pitel 4). Der Fokus lag bisher fast ausschliesslich auf der Betrachtung von Grunden fur den
ausbleibenden schulischen Erfolg von Personen mit Migrationshintergrund. Bildungserfolg-
reiche Migranten waren bisher kaum Gegenstand gross angelegter Forschungsprojekte
(vgl. Einleitung). King et al. (2011, S. 585) argumentieren, dass «qualitative Untersuchun-
gen dabei [fir die Untersuchung erfolgreicher Bildungsbiografien von Migranten, R.S.]
nach wie vor als Desiderat gelten, die sowohl «positive als auch negative Bildungskarrieren
nachzeichnen> und <deren Bedingungen rekonstruieren>». Diese Ausgangslage ist einer
der Grunde fur die Wahl eines qualitativen Vorgehens fur die vorliegende Arbeit, im Sinne
einer tendenziell explorativen Suche nach Faktoren, die aus Sicht der befragten Migranten
ihren Bildungserfolg beglnstigten. Folgt man der Argumentation von Diekmann (2004),
machen explorative Studien dann Sinn, «wenn der soziale Bereich, den es zu erforschen
gilt, relativ unbekannt ist und nur recht vage oder gar keine spezifischen Vermutungen U-
ber die soziale Struktur und die Regelmassigkeiten sozialer Handlungen vorliegen» (Diek-
mann 2004, S. 30). Der zweite Grund liegt in der Tatsache, dass solch komplexe, im Mo-
ment der Erzahlung individuell konstruierten und auf selektiver Erinnerung beruhenden
Sachverhalte wie die Schulbiografie bildungserfolgreicher Migranten durch die engen Vor-
gaben und die mangelnde Offenheit'® quantitativer Herangehensweise nur sehr be-
schrankt erforscht werden kénnen.' Ein hypothesenpriifendes Verfahren im Sinne eines
quantitativen Zugangs erscheint fur die hier zu bearbeitenden Fragestellungen deshalb
nicht sinnvoll. Diesbezlglich kann den Ausfihrungen von Raiser (2007) beigepflichtet wer-
den: «Gerade die extremen Bedingungen, denen diese Gruppe unterliegt, die biografi-
schen Bruche, die starken Erwartungen an die Zukunft, die hohe Selbstreflexivitat und der
ausgepragte familiare Solidarzusammenhang machen sie fur qualitative Forschungen in-
teressant und relevant» (Raiser 2007, S. 20). Aus den von Hatch (2002) postulierten zehn

10 | amnek (2010) beschreibt in Abgrenzung zu quantitativen Verfahren sechs programmatische Prinzipien qualitativer
Sozialforschung: 1. Offenheit (Betonung der Explorationsfunktion qualitativer Forschung, keine Hypothesenbildung ex ante,
hypothesengenerierendes Verfahren), 2. Forschung als Kommunikation (Forschung ist als Kommunikation zwischen Forscher und
Erforschtem zu denken, Prozess des gegenseitigen Aushandelns von Wirklichkeitsdefinitionen zwischen Forscher und Erforschtem,
die Kommunikationssituation sollte sich moéglichst an die Regeln der Alltagskommunikation annahern), 3. Prozesscharakter von
Forschung und Gegenstand (Verhaltensweisen und Aussagen der Untersuchten sind prozesshafte Ausschnitte der Reproduktion
und Konstruktion sozialer Realitat, Involviertheit ist konstitutiver Bestandteil Bestandteil des Forschungsprozesses), 4. Reflexivitat
von Gegenstand und Analyse (Einstieg und Beginn der Analyse sind beliebig, reflektierte Einstellung des Forschers,
Anpassungsfahigkeit des Untersuchungsinstrumentariums, Beziehung zwischen Forscher und dem Erforschten ist kommunikativ
und reflexiv), 5. Explikation (Offenlegung der Einzelschritte des Forschungsprozesses, Transparenz) und 6. Flexibilitdt (methodische
Anpassung an die Eigenheiten des Untersuchungsgegenstands und Verwendung der Erkenntnisfortschritte fiir die nachfolgenden
Untersuchungsschritte).

101 «Soziale Wirklichkeit stellt fir qualitative Forschung vielmehr ein gesellschaftliches und diskursives Konstrukt dar, das in Prozessen
symbolischer Interaktion und diskursiver Sinnzuschreibung mit Bedeutung versehen und dabei zugleich Uberhaupt erst als
Wirklichkeit hervorgebracht wird. Phanomene der sozialen Wirklichkeit — und d. h. in unserem Beispiel etwa Bildungsprozesse —
kénnen dieser Auffassung zufolge deshalb nicht objektivierend erfasst, sondern nur interpretativ erschlossen werden, indem man
diejenigen Konstruktionsprozesse rekonstruiert, in denen Phanomene der sozialen Wirklichkeit (wie z. B. Bildungsprozesse)
interaktiv oder diskursiv hervorgebracht worden sind. Versucht man demgegeniber, Bildungsprozesse oder ihre Resultate
objektivierend zu erfassen, wie es im Rahmen der quantitativen Bildungsforschung geschieht, so lauft man diesen Uberlegungen
zufolge Gefahr, diejenigen Aspekte des Bildungsgeschehens zu verfehlen, die sich aufgrund ihres sinnhaft interaktiven Charakters
solchen Messverfahren und deren Erfassungskategorien entziehen» (Koller 2012, S. 53f.).
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Charakteristika qualitativer Sozialforschung'? stehen fiir die vorliegende Arbeit vier An-

spruche im Zentrum.

- Participant perspectives: Die Perspektive der Befragten auf die interessierenden Fra-
gestellungen soll moéglichst direkt und ausfuhrlich in Erfahrung gebracht werden. «lt
is axiomatic in this view that individuals act on the world based not on some suppo-
sed objective reality but on their perceptions of the realities that surround them»
(Hatch 2002, S. 7).

- Centrality of meaning: Die Analyse der gewonnen Daten ist gepragt durch einen Pro-
zess des Verstehens personlicher Interpretationen von Zusammenhangen in der
Schulbiografie bildungserfolgreicher Migranten. «All qualitative research is about un-
derstanding the meanings individuals construct in order to participate in their social li-
ves» (ebd., S. 9).

- Wholeness and complexity: Ausgangslage fur die vorliegende Arbeit sind singulare,
dynamische und komplexe Aussagen von bildungserfolgreichen Migranten, die aus-
fuhrlichere Antworten zu den interessierenden Fragestellungen liefern, als voneinan-
der unabhangige und oft unvollstandige Variablen, wie sie in quantitativen Untersu-
chungen zum Einsatz kommen. «Qualitative data are objects, pictures, or detailed
descriptions that cannot be reduced to numbers without distorting the essence of the
social meanings they represent» (ebd.).

- Subjectivity: Fur qualitative Studien im Allgemeinen und fur die vorliegende Studie im
Speziellen ist die Bedeutung subjektiver Sinnzuschreibungen als Ausdruck von per-
sonlichen Ansichten und Uberzeugungen von zentraler Bedeutung. «Instead of pre-
tending to be objective, the stance of qualitative researchers is to concentrate on re-
flexively applying their own subjectivities in ways that make it possible to understand
the tacit motives and assumptions of their participants» (ebd.).

Gleichwohl wird mit den vorliegenden Fragestellungen kein komplett neues Forschungs-
feld betreten. Wie die Ausfuhrungen zum Forschungsstand (vgl. Kapitel 4) zeigen, haben
sich bereits einige Autoren im Rahmen von qualitativen und quantitativen Untersuchungen
mit dem Phanomen «bildungserfolgreicher Migranten» auseinandergesetzt. Auf diesem
Hintergrund ist von einem rein explorativen, hypothesengenerierendem und deduktiven
Vorgehen ebenso abzusehen, wie von einer rein hypothesengeleiteten und induktiven Vor-
gehensweise. Fur die vorliegende Arbeit erwies sich eine deduktiv-induktive Herangehens-
weise an das Material als gewinnbringend. Wie sich dieses Vorgehen in der Entwicklung
des Interviewleitfadens und des Kategoriensystems sowie bei der Datenanalyse niederge-
schlagen hat, wird in den folgenden Abschnitten zu beschreiben sein. In einem ersten
Schritt soll naher auf die Rekrutierung und Zusammensetzung der Stichprobe eingegan-
gen werden (vgl. 5.1), woraufhin die Entwicklung der Erhebungsinstrumente dokumentiert
wird (vgl. 5.2). Nach Ausfihrungen zur Untersuchungsdurchfihrung (vgl. 5.2.3) werden die
Datenaufbereitung (vgl. 5.3) und die Auswertung der Daten ausflhrlich beschrieben (vgl.

2 Die beschriebenen Charakteristika lauten: Natural Settings, Participant Perspectives, Researcher as Data Gathering Instrument,
Extended Firsthand Engagement, Centrality of Meaning, Wholeness and Complexity, Subjectivity, Emergent Design, Inductive Data
Analysis und Reflexivity.
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5.4). Abschliessend folgen wichtige Bemerkungen zum Umgang und zur Einhaltung von
Gutekriterien in der vorliegenden Arbeit (vgl. 5.5).

5.1 Stichprobe

Entgegen den Verfahren bei quantitativen Untersuchungen raten Kelle & Kluge (2010, S.
42 f.) davon ab, in qualitativen Studien fur die Fallauswahl Zufallsstichproben zu ziehen,
um dem Ziel der Reprasentativitat gerecht zu werden. Da aufgrund der eingehenden Aus-
einandersetzung mit dem Datenmaterial nur kleine Stichproben realisierbar sind und damit
das Kriterium der Reprasentativitadt ohnehin nicht erflllbar ist, wirde sich eine Zufallsaus-
wahl dahingehend negativ auswirken, als es «durch eine Zufallsziehung eher unwahr-
scheinlich [wirde], dass solche Personen, Situationen oder institutionellen Felder unter-
sucht werden, die fur das Forschungsproblem tatsachlich bedeutsam sind» (Kelle & Kluge
2010, S. 42). Sie pladieren deshalb fur drei unterschiedliche, kriteriengesteuerte Verfahren
fur die Fallauswahl in qualitativen Untersuchungen: 1. Fallkontrastierung anhand von Ge-
genbeispielen, 2. theoretical Sampling und 3. qualitative Stichprobenplane. Fur die vorlie-
gende Studie wurde das Vorgehen des qualitativen Stichprobenplans gewahlt (vgl. Juhasz
& Mey 2003a, S. 96), bei dem vor Beginn der Datenerhebung Ziehungskriterien festgelegt
werden (selektives Sampling). Diese Kriterien beinhalten die relevanten Merkmale fur die
Fallauswahl, die Merkmalsauspragungen sowie die Grosse des Samples. Fur die Rekru-
tierung der Stichprobe konnte auf den Datensatz des Projekts «Geschlechtsuntypische
Berufs- und Studienwahlen bei jungen Frauen» (GBSF) zurlickgegriffen werden.'® Ausge-
hend von den 2706 gymnasialen Maturanden und Berufsmaturanden, die sich fur die Teil-
nahme an der Interviewstudie bereit erklart hatten, konnte die Stichprobe flr die vorliegen-
de Untersuchung gezogen werden. Aufgrund der forschungsleitenden Fragestellung soll-
ten Abganger von Gymnasien und Berufsmittelschulen (BMS) der ersten und zweiten Mi-
grationsgeneration in die Stichprobe einbezogen werden. Um eine gleichmassige Vertei-
lung zwischen den Geschlechtern, dem abgeschlossenen Schultyp und dem Migrations-
status zu erreichen, wurde eine Stichprobengrosse von 40 Personen angepeilt.'®
Einschrankend wurden bei der Stichprobenrekrutierung zwei theoriegeleitete Ziehungskri-
terien angewandt, die aufgrund der vorliegenden Daten aus der quantitativen Projektphase
eruierbar waren:

% Das Projekt GBSF wurde in den Jahren 2010-2013 im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms NFP60 («Gleichstellung der
Geschlechter») an der Universitat Bern vom Institut fir Erziehungswissenschaft, Abteilung Padagogische Psychologie durchgefiihrt
(vgl. Makarova, Herzog, Ignaczewska, & Vogt, 2012a; Makarova, Herzog, Vogt, & Ignaczewska, 2012b) . Die Studie ging der Frage
nach, welche schulischen und familidgren Faktoren die Aufrechterhaltung der Geschlechtersegregation bei der Berufs- und
Studienwahl von Jugendlichen begiinstigen. In der ersten, quantitativen Projektphase wurden insgesamt 3045 Schiler und 123
Lehrpersonen in 168 Klassen an 42 Gymnasien in 16 deutschsprachigen Kantonen sowie 1445 Schiiler und 74 Lehrpersonen in
103 Klassen an 26 Berufsmittelschulen in 11 deutschsprachigen Kantonen befragt (vgl. Makarova et al. 2012a). In einer zweiten,
qualitativen Projektphase wurden mit Schilerinnen mit einer frauenuntypischen Berufs- bzw. Studienwahl, die sich in der ersten
Projektphase fir eine weitere Befragung bereit erklart hatten, insgesamt 87 vertiefende telefonische Interviews gefiihrt (vgl.
Makarova et al. 2012b). Von der in der ersten Projektphase befragten Grundgesamtheit von 4490 Personen haben sich 2607 (58 %)
gymnasiale Maturanden und Berufsmaturanden per Angabe ihrer E-Mail-Adresse fiir ein Interview in der zweiten Projektphase
bereit erklart (Auswahlgesamtheit) (vgl. Schnell, Hill & Esser 2013, S. 261f.).

%4 Mason (2010) kommt in seiner Metaanalyse anhand von 560 qualitativen Dissertationen zum Schluss, dass die durchschnittliche
Stichprobengrésse bei 31 Fallen liegt, betont aber: «Frequencies are rarely important in qualitative research, as one occurrence of
the data is potentially as useful as many in understanding the process behind a topic. This is because qualitative research is
concerned with meaning and not making generalised hypothesis statements» (Mason 2010, 0.S.).
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1.

Es wurden nur Personen in die Stichprobe aufgenommen, deren Eltern beide im
Ausland geboren wurden, um Effekte binationaler Ehen (ein Elternteil ist Schweize-
rin oder Schweizer) wie die bessere Informiertheit Uber das Schweizer Bildungssys-
tem ausschliessen zu konnen (vgl. Makarova 2008; Uslucan 2010; Stamm 2013;
Stanat 2008).

Die fur die vorliegende Arbeit aufgestellten Fragestellungen fokussieren den Bil-
dungserfolg von Personen der ersten und zweiten Migrationsgeneration vor dem
Hintergrund des Resilienzkonzepts. Der Migrationshintergrund ist insbesondere
dann als Risikofaktor zu betrachten, wenn er in Verbindung mit einem tiefen sozio-
Okonomischen Status oder einem niedrigen Bildungsniveau der Eltern bzw. Diskri-
minierungserfahrungen und Brichen im Lebenslauf einhergeht (vgl. 3.3.3). Diesem
Erkenntnisinteresse entsprechend wurden Personen, deren Eltern in Deutschland,
Frankreich oder Osterreich'® geboren wurden, bei der Stichprobenrekrutierung
nicht berucksichtigt. Die Einwanderung aus diesen Landern beschrankt sich in ers-
ter Linie auf hoch qualifizierte Arbeitskrafte mit einem hohen sozio6konomischen
Status.'® Fir die Mehrheit der Personen aus diesen Herkunftslandern stellt die Mi-
grationssituation keinen potenziellen Risikofaktor dar, weil davon ausgegangen wer-
den kann, dass das Bildungsniveau der Eltern sowie tendenziell der soziobkonomi-
sche Hintergrund als Risikofaktor entfallen. Von den urspringlich 2706 Personen,
die sich fur ein Interview bereit erklart hatten, resultierte nach Anwendung der bei-
den oben erwahnten Auswahlkriterien folgende Auswahlgesamtheit (vgl. Tabelle
5.1).17

Tabelle 5.1: Anzahl in Frage kommender Person nach Anwendung der Auswahlkriterien

Gymnasium BMS Total
84 13 97
55 38 93
Total 139 51 190

Im Dezember 2011 wurden diese insgesamt 190 Personen (51 ehemalige Berufsmaturan-
den und 139 ehemalige gymnasiale Maturanden der ersten und zweiten Migrationsgenera-
tion) per E-Mail angeschrieben und gebeten, sich mit einer aktuellen Telefonnummer beim
Projektteam zu melden (vgl. Anhang 9.1). Fur die Teilnahme am Interview wurde den an-
geschriebenen Personen ein Buchergutschein im Wert von Fr. 40.- in Aussicht gestellt.
Von den 190 angeschriebenen Personen haben sich 52 Personen mit einer aktuellen E-

% |m GBSF-Datensatz wurden 13 Auspragungen der Variable «Geburtsland des Vaters» bzw. «Geburtsland der Mutter»
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unterschieden: Schweiz, Deutschland, Frankreich, ltalien, Osterreich, Spanien, Portugal, Serbien und Montenegro, Tiirkei, Albanien,
Mazedonien, Sri Lanka, andere.

So ist der Anteil von Personen mit einem Bildungsabschluss auf tertiarer Stufe bei diesen Migrantengruppen im Vergleich zu den

Schweizern (32 %) besonders hoch: 59 % der deutschen Migranten in der Schweiz verfliigen Uber einen Bildungsabschluss auf der
Tertiérstufe, bei den Migranten aus Frankreich sind es 58 % und bei den Personen aus Osterreich sind es 40 %. Im Vergleich dazu
liegt der Anteil der Personen mit einem Abschluss auf tertidrer Stufe bei den Spaniern bei lediglich 27 %, bei den Italienern bei 24 %
und bei den Portugiesen sogar bei lediglich 8 % (vgl. BFS 2015b).

Die Eltern der angeschriebenen gymnasialen Maturanden bzw. Berufsmaturanden sind in folgenden Landern geboren: Albanien,
Bosnien, Brasilien, China, Eritrea, Griechenland, Grossbritannien, Indien, ltalien, Kolumbien, Kosovo, Kroatien, Madagaskar,
Mazedonien, Neuseeland, Niederlande, Nigeria, Pakistan, Polen, Portugal, Serbien und Montenegro, Spanien, Sri Lanka, Syrien,
Trinidad und Tobago, Turkei, Ungarn, Venezuela, Vietnam.
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Mail-Adresse gemeldet. Sieben dieser Personen hatten ihre Maturitat oder Berufsmaturitat
noch nicht abgeschlossen. Aufgrund der Gleichsetzung des Bildungserfolgs mit einer
gymnasialen Maturitat oder einer Berufsmaturitat konnten sie nicht in die Stichprobe auf-
genommen werden. Bei drei Personen hat sich erst beim Interview herausgestellt, dass
sie einen Schweizer Stiefvater haben, der flr die Befragten eine wichtige Rolle flr ihren
schulischen Erfolg als Informationsquelle und Gatekeeper spielte. Aufgrund des ersten,
oben erwahnten Auswabhlkriteriums sind diese drei Personen ebenfalls aus der Stichprobe
ausgeschieden. Schliesslich wurde mit einer Person ein Pretest durchgeflhrt. Aufgrund
von einigen Anpassungen des Leitfadens vor dem Hintergrund der Erfahrungen im Pretest
(vgl. 5.2) wurde auf den Einbezug dieses Interviews in die Auswertung ebenfalls verzich-
tet. Auf diese Weise konnte eine Stichprobe von 41 Absolventen einer gymnasialen Maturi-
tat bzw. einer Berufsmaturitat der ersten und zweiten Migrationsgeneration realisiert wer-
den, Tabelle 5.2 zeigt die detaillierte Zusammensetzung der realisierten Stichprobe in Be-
zug auf den abgeschlossenen Schultyp, Geschlecht und Migrationsstatus.

Tabelle 5.2: Realisierte Stichprobe nach abgeschlossenem Schultyp, Geschlecht und Migrationsstatus

Gymnasium (29) BMS (12)
w m w m
1. Migrationsgeneration (7) 4 1 1 1
2. Migrationsgeneration (34) 18 6 5 5

Die Stichprobe besteht aus 13 mannlichen und 28 weiblichen Personen mit Migrationshin-
tergrund im Alter zwischen 18 und 23 Jahren (das Durchschnittsalter betragt 20 Jahre),
welche zum Zeitpunkt des Interviews ihre gymnasiale Maturitat oder Berufsmaturitat er-
folgreich abgeschlossen hatten. Die sieben Befragten der ersten Migrationsgeneration
sind im Ausland geboren und kamen im Alter von 2, 9, 10, 11, 15 und 17 Jahren in die
Schweiz. Zwei Personen sind mit ihren Eltern im Alter von 2 Jahren in die Schweiz migriert
und haben ihre gesamte Schulzeit in der Schweiz verbracht. Die anderen funf Personen
migrierten spater und besuchten noch einige Jahre ein anderes Schulsystem. Insgesamt
31 Personen aus der Stichprobe (77 %) haben das Einburgerungsverfahren in der
Schweiz durchlaufen und verfligen Uber einen Schweizer Pass. Sechs Mitglieder der zwei-
ten Migrationsgeneration (15 %) und drei Mitglieder der ersten Generation (7 %) verfugten
zum Zeitpunkt des Interviews noch uUber keinen Schweizer Pass. Abbildung 5.1 illustriert
die Geburtslander der Eltern der Studienteilnehmenden. Bei acht von 41 Elternpaaren
(19 %) handelt es sich um binationale Ehen zwischen Personen unterschiedlicher Nationa-
litat. Die restlichen 33 Ehen sind uninational, also Ehen von Personen mit derselben Natio-
nalitat.
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® Mutter = Vater

Ungarn
Syrien
Nigeria
Griechenland
Eritrea
Brasilien
Pakistan
Polen
Spanien
Bosnien
China
Indien
Turkei
Mazedonien
Portugal
Kroatien
Serbien
Andere

Sri Lanka

0o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Abbildung 5.1: Geburtslander der Eltern (Andere: Grossbritannien, Italien, Kolumbien, Kosovo, Madagaskar, Neusee-
land, Niederlande, Trinidad und Tobago, Venezuela, Vietnam)

Zuletzt hatten die Befragten ein Gymnasium oder eine BMS in den Kantonen Aargau, Ap-
penzell Ausserrhoden, Bern, Basel-Landschaft, Basel-Stadt, Graublinden, Luzern, St. Gal-
len, Solothurn, Schwyz, Thurgau, Wallis und Zirich besucht. 29 Personen (70 %) haben
eine gymnasiale Maturitat, zwolf Personen (30 %) eine Berufsmaturitadt abgeschlossen.
Dabei sind die weiblichen Absolventinnen einer gymnasialen Maturitat in der Stichprobe
mit 53 % am starksten vertreten. Die Uberwiegende Mehrheit der befragten Personen (34
bzw. 83 %) wurde in der Schweiz geboren (native-born), verflgt Uber keine eigenen Migra-
tionserfahrungen und gehoért somit der zweiten Migrationsgeneration an. Sieben Befragte
(17 %) wurden im Ausland geboren (foreign-born) und sind mit ihren Eltern in die Schweiz
migriert. Eine detaillierte Ubersicht der realisierten Stichprobe befindet sich im Anhang 9.2
der vorliegenden Arbeit.

5.2 Instrumente und Datenerhebung

Wie einleitend zu diesem Methodenkapitel bereits erwahnt, besteht ein eindeutiges For-
schungsdefizit in Bezug auf die Betrachtung bildungserfolgreicher Migranten im Schweizer
Bildungssystem. Ziel der vorliegenden Studie ist es, vor dem Hintergrund von Studien aus
dem deutsch- und englischsprachigen Forschungskontext sowie mit dem Blick auf theore-
tische Modelle der Genese von Bildungserfolg, auf psychologische Modelle flr die Erkla-
rung von Bildungsentscheidungen sowie auf das Resilienzkonzept eine umfassendere Be-
trachtung der aus der Sicht der befragten Migranten relevanten Grinde fur ihren Bildungs-
erfolg zu ermdglichen. Ein komplett exploratives Vorgehen scheint also nicht sinnvoll, was
sich auf die Wahl des Erhebungsinstruments auswirkt. In Anbetracht der Ausgangslage fur
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die vorliegende Arbeit bietet sich ein leitfadengestltztes Interviewverfahren'® an. Diese
halbstandardisierte Befragungstechnik erméglicht eine Vorstrukturierung des Gesprachs-
verlaufs bei gleichzeitiger Offenheit gegenuber freien Erzahlungen der interviewten Per-
son. Gerade der Einbezug von bestehenden theoretischen und empirischen Konzepten er-
scheint durch leitfadengesttitzte Interviews leichter zu bewerkstelligen als beim Einsatz er-
zahlgenerierender Interviews'® (vgl. Flick 2006). Der konkrete Fokus der vorliegenden Ar-
beit auf das Phanomen des erwartungswidrigen Bildungserfolgs von Migranten der ersten
und zweiten Generation legte die Wahl des problemzentrierten Interviews"° nahe.

5.2.1 Leitfaden

Bei der Entwicklung des Leitfadens war die Abbildung der forschungsleitenden Fragestel-
lungen von zentraler Bedeutung. Die Konstruktion erfolgte ausserdem entlang dem For-
schungsstand zu erwartungswidrig bildungserfolgreichen Migranten der ersten und zwei-
ten Generation (vgl. Kapitel 4) sowie den im Kapitel 3 erwahnten theoretischen Zugangen.
Unter Berucksichtigung der fur die Zusammenstellung eines Leitfadens relevanten Kriteri-
en™ entstand ein siebenteiliger Leitfaden. Das komplette Instrument, wie es in der Unter-
suchung zum Einsatz kam, wird in Anhang 9.4 der vorliegenden Arbeit dargestellt.

5.21.1 Aufbau

Im Einleitungstext findet eine kurze inhaltliche Verortung des Interviews statt, der vertrauli-
che Umgang mit den Daten wird zugesichert und das Einverstandnis zur Aufnahme des
Gesprachs wird eingeholt. Die Eroffnungsfrage ist sehr offen gestellt und hat die Funktion,
gleich zu Beginn ein angenehmes Gesprachsklima herzustellen und das Interesse der Be-
fragten zu wecken. Gleichzeitig liefert die Frage Informationen zur momentanen Situation
der befragten Person und spannt so den Bogen Uber das gesamte Interview. Danach folgt
ein Fragenblock zur Bildungsbiografie? der befragten Personen, wo sie gebeten werden,

%8 Flick (2006) unterscheidet bei den leitfadengestltzten Interviews zwischen fiinf Formen: fokussiertes Interview, halbstandardisier-
tes Interview, problemzentriertes Interview, Experten-Interivew und ethnografisches Interview (vgl. Flick 2006, S. 190f.)

19 Als erzéhlgenerierendes Interviews bezeichnet Flick (2006) das narrative Interview und das episodische Interview (vgl. ebd.).

"0 Gemass Witzel & Reiter (2012, S. 24 ff.) ist das leitfadengestiitzte, problemzentrierte Interview durch drei Grundpositionen
gekennzeichnet: 1. Problemzentrierung (die interviewende Person informiert sich vorgangig Uber den Handlungskontext der
Interviewten, um wahrend des Interviews den Forschungsinhalt besser fokussieren zu kénnen), 2. Gegenstandsorientierung (die
Kombination mit anderen Methoden, wie z. B. Gruppendiskussionen oder mit standardisierten Fragebdgen, ist mdglich und
erwlinscht), 3. Prozessorientierung (die interviewende Person reagiert aktiv auf die befragte Person und baut ein
Vertrauensverhaltnis zu ihr auf). Die Mischung aus vorformulierten Fragen, allgemeinen Sondierungen (allgemein gehaltene
Einstiegsfragen), Ad-hoc-Fragen und Aufrechterhaltungsfragen machen das problemzentrierte Interview zu einem probaten
qualitativen Erhebungsinstrument. Als Auswertungsmethode postuliert Frieberthduser (2010, S. 381) die qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015).

""" Helfferich (2011, S. 178 ff.) postuliert fur die Konstruktion eines Leitfadens folgende Kriterien: «1. Er muss als Ganzes und in allen
seinen Teilen (Einzelfragen) den Grundprinzipien der qualitativen Forschung gerecht werden und Offenheit ermdglichen. 2. Er darf
nicht Uberladen sein mit zu vielen Fragen. Ein unrealistisches Pensum an Fragen und das Interesse an zu vielen Einzelaspekten
fihren automatisch zu einem gehetzten und <burokratischen Abhaken> der einzelnen Fragen. 3. Er soll formal tbersichtlich und gut
zu handhaben sein, damit die Aufmerksamekeit der Interviewenden nicht von der Interviewsituation und der Erzahlperson abgezogen
wird. 4. Die Komposition eines Leitfadens sollte dem «natirlichen> Erinnerungs- oder Argumentationsfluss folgen und nicht zu
abrupten Spriingen und Themenwechseln zwingen. Erinnerungsfragen dirfen nicht mit von heute aus zu reflektierenden oder
bilanzierenden Fragen vermengt werden — wenn Einstellungs- und Bewertungsfragen gestellt werden, dann in einem gesonderten
Block (mdglichst am Ende des Interviews). Generell sollten Fragen, die eine langere Darstellung generieren, am Anfang gestellt
werden; Fragen, die zwar offen gestellt sind, aber keine langere Aussage stimulieren, kommen ans Ende. 5. Fragen dirfen nicht
abgelesen werden. 6. Ein Leitfaden darf nicht dazu verfihren, dass angebotene Informationen oder «Weiterfragaufforderungen», die
Uber den im Leitfaden abgesteckten Rahmen hinausgehen, abgeblockt oder Vertiefungen Ubergangen werden. Prioritdt hat die
spontan produzierte Erzéhlung» (Helfferich 2010, S. 180).

"2 Mit diesem Bereich soll den Bedenken von Miethe & Dierckx (2014) begegnet werden: «Mit den in der qualitativen Forschung eher
Ublichen Arbeiten mit der Begrifflichkeit biografischer Bildungsprozesse besteht somit die Gefahr, dass die konkreten
Entscheidungsmomente nicht ausreichend in den Blick genommen werden. Bildungsentscheidungen sind somit kleine, aber
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die im Abschnitt 5.2.2 néher beschriebene Ubersicht zur Bildungsbiografie auszufiillen und
zu kommentieren (2.1). Hier spielen Entscheidungsprozesse bei Bildungsubergangen so-
wie involvierte Personen oder andere beeinflussende Faktoren eine wichtige Rolle
(2.3/2.4/2.5). Daran anschliessend folgt einer der drei Hauptteile des Interviews, in dem
die Interviewten nach der Bedeutung von schulischen Faktoren flr ihren Bildungserfolg
befragt werden. Auf einige allgemeine Fragen zu den besuchten Schulen (3.1), folgen Fra-
gen zu Erfahrungen in Klassenkontexten (3.2) und zum Verhaltnis mit den Lehrpersonen
(3.3). Bei der nachsten Einfuhrungsfrage (3.4) wird Bezug genommen auf eine Frage im
GBSF-Fragebogen zu schulischen Vorbildern. Darauf folgen Fragen zum sozialen Umfeld
der Interviewten (3.6) sowie zur Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Eltern (3.7). Im
zweiten Hauptteil des Interviews werden familidre Einflussfaktoren schwerpunktmassig
thematisiert. Zuerst wird in Rlckbezug auf die vorhandenen quantitativen Daten auf die
Migrationsgeschichte der Familie eingegangen (4.1/4.2) und die Akkulturationssituation
wird angesprochen (4.3/4.4). Nach einer Frage zum Umgang und der Bedeutung von
Sprachen (4.5) geht es um die elterlichen Bildungsaspirationen (4.6), Erziehungsstile und
-handlungen (4.7/4.8), sowie in einer letzten Frage um Vorbilder im familiaren Umfeld
(4.9/4.10), dies wiederum mit Bezugnahme auf die vorliegenden quantitativen Daten aus
dem GBSF-Projekt. Im Anschluss wird das Individuum als Einflussfaktor in einer sehr all-
gemein gehaltenen Einstiegsfrage (5.1) fokussiert, die mit spezifischen Sondierungsfragen
zu kognitiven und nicht-kognitiven Lernvoraussetzungen erganzt wird. Der letzte Fragen-
block enthalt Fragen, die einen resumierenden und reflektierenden Blick auf die gesamte
Bildungsbiografie evozieren (6.1/6.2/6.3). Danach werden die Interviewten zu ihren Zu-
kunftsplanen befragt (6.4) und erhalten die Moglichkeit, wahrend des Interviews nicht an-
gesprochene Themen zu erganzen. Anschliessend notiert sich die interviewende Person
im Sinne einer Selbstreflexion im Postskriptum Eindricke zum Gesprachsverlauf («Was
habe ich im Gesprach erlebt? Wie haben wir aufeinander reagiert? Bin ich unter Druck ge-
raten? Warum? Was gelang gut/weniger gut? Wo geschahen Fehler? Warum? Was hat
mich irritiert? Warum?) sowie aussere Einflisse wie Zeitpunkt und Art von Storungen.

5.21.2 Pretest

Der Interviewleitfaden wurde vor dem Einsatz mit der gesamten Stichprobe Mitte Juli 2012
einem Pretest unterzogen. Dieser hat ergeben, dass aufgrund der Interviewlange der Um-
fang der Fragen etwas reduziert werden und strukturell angepasst werden musste. Inhalt-
lich wurden einige mehrdeutige und noch geschlossen formulierte Fragen Uberarbeitet.

5.2.2 Ubersicht zur Bildungsbiografie

Wie unter 5.2.1.1 schon erwahnt, wurde wahrend der Interviews neben dem Leitfaden ein
weiteres Erhebungsinstrument eingesetzt — die Ubersicht zur Bildungsbiografie (vgl. An-
hang 9.5). Diese Ubersicht orientiert sich an einer von der EDK erstellen grafischen Dar-
stellung des schweizerischen Bildungssystems, welche die Schularten und -stufen sowie
Ubergange und Abschliisse veranschaulicht (vgl. Abbildung 5.2):

zentrale Teile biografischer Bildungsprozesse» (Miethe & Dierckx 2014, S. 33).
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Abbildung 5.2: Vereinfachte Darstellung des Schweizer Bildungssystems (EDK 2015a)

Das Ablaufschema wurde als Einstiegsauftrag und Eisbrecher zu Beginn des Interviews
verwendet, ermdglichte es den Befragten, sich ihre eigene Bildungsbiografie auf Ubersicht-
liche Art und Weise zu vergegenwartigen und diente wahrend des Interviews immer wieder
als Gedankenstutze und Orientierungshilfe, wenn es darum ging, Erfahrungen in spezifi-
schen Phasen der Bildungsbiografie zu thematisieren. Auf der Riickseite dieser Ubersicht
zur Bildungsbiografie waren die aus der ersten Projektphase des GBSF-Projekts stam-
menden soziodemografischen Daten abgedruckt.® Die Befragten wurden am Schluss des
Interviews gebeten, diese zu Uberprifen und allfallige Anderungen gleich einzutragen.

"3 Folgende soziodemografischen Angaben wurden den Befragten vorgelegt: Name, Vorname, Handynummer, E-Mail-Adresse,
abgeschlossener Schultyp, Geschlecht, Geburtsmonat, Geburtsjahr, Geburtsland, Geburtsland der Mutter und des Vaters, Bei
Geburt im Ausland, Alter bei Ankunft in der Schweiz, Religion, Muttersprache, Geschwister, Beruf Mutter und Vater, Schulabschluss
Mutter und Vater.
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5.2.3 Datenerhebung

Die Interviews wurden im Zeitraum von Mitte Juli bis Mitte Oktober 2012 durchgefihrt. Der
Interviewort wurde den Befragten freigestellt, in den meisten Fallen (26) wurde ein Treff-
punkt am jeweiligen Wohnort der Interviewten in einem ruhigen Restaurant oder Café in
Bahnhofsnahe vereinbart, zehn Interviews fanden am Institut fur Erziehungswissenschaft
in Bern statt, drei Interviews wurden bei den Befragten zu Hause geflihrt und zwei Inter-
views an deren Arbeitsplatz. Insgesamt 33 Interviews wurden vom Autor selbst durchge-
fuhrt, die restlichen Interviews flhrten acht Studierende der Erziehungswissenschaft, die
im Rahmen ihres Masterstudiums das Forschungspraktikum «Bildungserfolg trotz Migrati-
onshintergrund» absolvierten. In diesem Zusammenhang fand eine ausfuhrliche Interview-
erschulung™ statt. Alle Interviews wurden in Mundart gefiihrt und mit einem digitalen Au-
diorekorder aufgezeichnet. Die Interviews dauerten durchschnittlich 79 Minuten, das kur-
zeste Interview dauerte 40 Minuten, das langste 125 Minuten.

5.3 Datenaufbereitung

Alle Interviews wurden nach der Durchfiihrung mit einer Software vollstandig, manuell
wortlich transkribiert und in die hochdeutsche Sprache lbersetzt."® Die Transkription wur-
de mehrheitlich von acht Studierenden im Rahmen ihrer Teilnahme am Forschungsprakti-
kum geleistet. Pro Person wurden sechs Interviews transkribiert: funf eigene und eines,
das auch von einer anderen Person transkribiert wurde. Dieses Vorgehen hat sich als Mit-
tel der Qualitatskontrolle bewahrt. Die doppelt transkribierten Interviews wurden vom Autor
parallel zusammen mit der entsprechenden Audiodatei durchgearbeitet, allfallige Tippfeh-
ler und inhaltliche Fehler wurden korrigiert und bereinigt. Die Transkription erfolgte entlang
von Regeln, mit dem Ziel, das Vorgehen bei der Transkription zu standardisieren (vgl.
Transkriptionsregeln im Anhang 9.7). Die sprachliche Farbung der Interviews war fur die
Auswertung der Daten nicht relevant, weshalb auf eine phonetische Transkription bzw. auf
eine literarische Umschrift (vgl. Mayring 2002, S. 91) verzichtet und lediglich eine Ubertra-
gung ins Hochdeutsche unternommen wurde. Fehler im Satzbau wurden behoben und der
Stil geglattet. Im Sinne der kommunikativen Validierung (vgl. 5.5) wurden den Studienteil-
nehmenden die Transkriptionen ihrer Interviews per E-Mail zugestellt. Die Befragten wur-
den gebeten, sich dazu zu aussern, ob sie sich in diesem Interviewtext selbst wiederer-
kennen, ob sie mit den Antworten so einverstanden sind und welche Anderungswiinsche
sie haben. Diese Mdglichkeit der kommunikativen Validierung wurde rege genutzt: Aus-
nahmslos alle Befragten haben sich per Mail gemeldet und entweder ihre Zustimmung
zum Transkript ausgedriickt oder Anderungswiinsche formuliert. Danach wurden die Tran-
skripte zusammen mit den zugehdrigen Audiodateien im MP3-Format nach MAXQDA im-
portiert. Ebenso wurden die von den Befragten nach dem Interview Uberpriften sozio-
demografischen Angaben (vgl. Fussnote 113) sowie die Angaben aus den Ubersichten zur

"4 Die Interviewerschulung beinhaltete eine theoretische Einflihrung in qualitative Interviewtechniken und eine ausfiihrliche praktische
Auseinandersetzung mit dem Leitfaden, die mit Ubungen auch im Umgang mit den Aufnahmegeraten ergéanzt wurden. Am Schluss
der Schulung Ubten die Studierenden die Interviewsituation eins zu eins, indem sie sich gegenseitig mit Leitfaden zu ihrer
Bildungsbiografie interviewten, das Gesprach aufzeichneten und auf ILIAS hochluden.

"5 Der Umfang des transkribierten Texts belauft sich auf 1301 A4-Seiten Text, die Wortanzahl betragt 503303, die Zeichenanzahl (inkl.
Leerzeichen) 3013228.
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Bildungsbiografie in MAXQDA als Dokumentvariablen importiert, um sie so einer Mixed-
Methods-Analyse zuganglich zu machen.

5.4 Datenauswertung

Die Auswertung der vorliegenden Interviewdaten orientierte sich am Verfahren der qualita-
tiven Inhaltsanalyse."® Als Ubergeordnete Merkmale qualitativer Inhaltsanalyse nennt
Schreier (2014, o. S.) die Kategorienorientierung, das interpretative Vorgehen, die Einbe-
ziehung latenter Bedeutungen, die Entwicklung eines Teils der Kategorien am Material, ein
systematisches und regelgeleitetes Vorgehen sowie die Orientierung an Reliabilitat und
Validitat gleichermassen (vgl. 5.5). In seinem weitverbreiteten Konzept qualitativer Inhalts-
analyse postuliert Mayring (2010, S. 92 f.) fir die Analyse qualitativer Daten neben der Zu-
sammenfassung und der Explikation die Technik der Strukturierung, bei der vorgangig an-
hand von Kategoriendefinitionen, Ankerbeispielen und Codierregeln genau festgelegt wird,
welche Textstellen einer bestimmten Kategorie zuzuordnen sind. Innerhalb der Technik der
Strukturierung unterscheidet Mayring zwischen der formalen Strukturierung, der inhaltli-
chen Strukturierung, der typisierenden Strukturierung und der skalierenden Strukturie-
rung."” Hier setzt Kuckartz (2014) an und vertieft drei der vier Techniken der Strukturie-
rung bei Mayring. Er unterscheidet zwischen drei Basismethoden qualitativer Inhaltsanaly-
se, namlich zwischen der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse, der evaluativen In-
haltsanalyse und der typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse. Fur die Auswertung der
hier vorliegenden Forschungsdaten wurde in erster Linie mit dem Verfahren der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse gearbeitet. Diese Technik hat sich fir die Re-
duktion von umfangreichen qualitativen Daten in zahlreichen Kontexten mehrfach bewahrt
(vgl. Kuckartz 2014, S. 77). Abbildung 5.3 zeigt ein Ablaufmodell der inhaltlich strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse, anhand dessen in der Folge auf einzelne Schritte na-
her eingegangen wird. Zuerst wird beschrieben, wie die initiierende Textarbeit mit den In-
terviewtranskripten gehandhabt wurde (5.4.1), danach wird das Vorgehen bei der Katego-
rienbildung erlautert (5.4.2) und schliesslich wird dargelegt, welche Schritte bei der Codie-
rung unternommen wurden (5.4.3).

"6 Frih (2007, S. 27) definiert die Inhaltsanalyse wie folgt: «Die Inhaltsanalyse ist eine empirische Methode zur systematischen,
intersubjektiv nachvollziehbaren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen.»

"7 Schreier (2014) ihrerseits postuliert synthetisierend insgesamt acht Varianten qualitativer Inhaltsanalyse: 1. inhaltlich-strukturierende
qualitative Inhaltsanalyse, 2. evaluative qualitative Inhaltsanalyse, 3. formale qualitative Inhaltsanalyse, 4. zusammenfassende
qualitative Inhaltsanalyse, 5. typenbildende qualitative Inhaltsanalyse, 6. explikative qualitative Inhaltsanalyse, 7.
summative qualitative Inhaltsanalyse, 8. qualitative Inhaltsanalyse mittels Extraktion.
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Abbildung 5.3: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz 2014, S. 78)

5.4.1 Initilerende Textarbeit

Kuckartz (2014) streicht die Bedeutung der initiierenden Textarbeit mit den vorliegenden
Forschungsdaten als ersten elementaren Schritt innerhalb der inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse heraus. Dabei geht es primar um eine intensive Auseinandersetzung mit
dem Textmaterial. Um die eigenen Daten besser kennenzulernen sollen die Texte intensiv
gelesen werden, zentrale Begriffe sollen markiert und wichtige Abschnitte gekennzeichnet
werden. Fir die Forschungsfragen wichtige Argumente und Argumentationslinien sowie
unverstandliche und schwierige Textstellen sollen analysiert werden (vgl. ebd., S. 54). Dar-
an knupft das Verfassen von Memos an, in denen die eigenen Gedanken, ldeen, Vermu-
tungen und Hypothesen in Bezug auf das gesichtete Material festgehalten werden. Gema-
ss Kuckartz sollen nach einem ersten Durchgang durch die Texte Fallzusammenfassun-
gen erstellt werden, die systematisch die Eigenheiten der einzelnen Falle darstellen.
«Solche Fallzusammenfassungen haben im Forschungsprozess eine vierfache Bedeutung: Erstens
dienen sie in grosseren Forscherteams, in denen nicht jedes Teammitglied alle Texte systematisch
durcharbeiten kann, dazu, einen Uberblick Gber ein Interview zu gewinnen (Team-Aspekt), zweitens
stellen sie als Summarys einen guten Ausgangspunkt dar, um tabellarische Fallibersichten fiir
mehrere Falle zu erstellen (komparativer Aspekt), drittens helfen sie den analytischen Blick fiir die

Unterschiedlichkeit der einzelnen Falle zu scharfen (Aspekt der analytischen Differenzierung) und
viertens kdnnen sie hypothesen- und kategoriengenerierend sein» (ebd., S. 58).

Fir die vorliegende Arbeit wurde das von Kuckartz vorgeschlagene Vorgehen zur initiie-
renden Textarbeit in einer angepassten Form Ubernommen. So wurde die Phase der Lek-
ture der Falle mit jener des Verfassens von Memos und Fallzusammenfassungen in einen
Arbeitsschritt zusammengelegt, um die zeitlichen Ressourcen zu schonen. Die Erstellung
der Fallzusammenfassungen hat sich als sehr aufwendiger aber auch sehr gewinnbringen-
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der Schritt erwiesen, gerade im Hinblick auf die induktive Kategorienbildung (vgl. 5.4.2).
Auf diese Weise entstand ein Uberblickbarer Korpus an Zusammenfassungen, der, struktu-
riert anhand der forschungsleitenden Fragestellungen, einen raschen Zugriff auf relevante
Inhalte der Interviews ermdglichte.

5.4.2 Kategorienbildung

Die Kategorienbildung stellt fir die qualitative Inhaltsanalyse einen zentralen Arbeitsschritt
dar."® Fir die Konstruktion des Kategoriensystems wurde, wie flr qualitative Inhaltsanaly-
sen Ublich, ein gemischtes Verfahren zwischen deduktiver und induktiver Kategorienbil-
dung gewahlt."® Anhand der im Forschungsstand dargestellten Ergebnisse der wenigen
Studien zu erwartungswidrig bildungserfolgreichen Migranten, die dem Leitfaden seine
grobe Struktur verliehen, konnten fir das Grundgerust des Kategoriensystems eine Reihe
von deduktiven Kategorien gebildet werden. So konnte die Struktur der Hauptfragen im
Leitfaden in das Kategoriensystem Ubertragen werden (Bildungsbiografie in der Ubersicht,
Einflussfaktor Schule, soziales Umfeld, Familie und Individuum, Fazit). Danach wurden im
Sinne des Prinzips «Originaltext — Paraphrase — Kategorie» anhand der zuvor erstellen
Fallzusammenfassungen induktive Kategorien am Material entwickelt, die fur die Frage-
stellungen der vorliegenden Arbeit relevant sind. Aufgrund dieses Vorgehens resultierte ein
relativ umfangreiches Kategoriensystem mit insgesamt acht Haupt- und 470 Unterkatego-
rien (vgl. Anhang 9.8).

5.4.3 Codierung

Bei der Codierung von qualitativen Daten werden zu definierende Codiereinheiten'®® Kate-
gorien zugeordnet. Im Ablaufschema von Kuckartz (2014) (vgl. Abbildung 5.3) sind die
Schritte 3-6 fur die Codierung des Datenmaterials vorgesehen. In einem ersten Arbeits-
schritt wird das gesamte Material anhand von (deduktiv gebildeten) Hauptkategorien co-
diert. Anschliessend findet eine Ausdifferenzierung der noch sehr allgemeinen Hauptkate-
gorien statt, die unter der gleichen Hauptkategorie codierten Textstellen werden gesam-
melt, Definitionen werden formuliert und es werden am Material Unterkategorien entwi-
ckelt. Die Ergebnisse dieses Prozesses werden in einem Codierleitfaden festgehalten, der
neben den Definitionen der Haupt- und Unterkategorien Ankerbeispiele in Form von cha-
rakteristischen Textstellen und Codierregeln enthalt. Definitionen werden dann formuliert,
wenn die in der Kategorie ausgedrickten Konzepte missverstandlich aufgefasst werden
kénnten (wie z. B. bei bestimmten inhaltlichen, analytischen oder evaluativen Kategorien),
nicht jedoch bei Faktenkategorien (vgl. Kuckartz 2014, S. 43 f.). Fur die Formulierung von

8 «Content analysis stands or falls by its categories (...) since the categories contain the substance of the investigation, a content

analysis can be no better than its system of categories» (Berelson, 1952, S. 147, zit. n. Kuckartz 2014, S. 40).

Die deduktive Kategorienbildung beschreibt die Bildung von Kategorien anhand von bereits vorhandenem theoretischen oder
empirischen Material. Bei der induktiven Kategorienbildung werden Kategorien aus dem Material heraus entwickelt, z. B. auch als
Resultat einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse oder, wie in der vorliegenden Arbeit, anhand von Fallzusammenfassungen. Die
Mischform wird als deduktiv-induktive Kategorienbildung bezeichnet, bei der zunachst ausgehend von bereits vorhandenen
Erkenntnissen die Hauptkategorien und anschliessend Subkategorien am Material entwickelt werden (vgl. Kuckartz 2014, S. 59).

Codiereinheiten sind definiert als der kleinste Textbestandteil, der einer Kategorie zugeordnet werden kann. Daneben missen
Kontexteinheiten festgelegt werden, die darliber entscheiden, welche gréssten Textbestandteile einer Kategorie zugeordnet werden
kénnen. Schliesslich stellt sich ganz zu Beginn der Codierung die Frage nach den Auswahl- bzw. Analyseeinheiten, d. h. welches
Material Giberhaupt in die Analyse einbezogen wird (vgl. Kuckartz 2014, S. 46f.).
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Kategoriendefinitionen kénnen zuvor verfasste Memos eine wertvolle Quelle sein. Anker-
beispiele sind typische Textstellen, die eine Kategorie besonders anschaulich zum Aus-
druck bringen. Codierregeln werden insbesondere bei evaluativen Kategorien formuliert,
bei denen es darum geht, zwischen mehreren Auspragungen einer Kategorie trennscharf
unterscheiden zu kénnen (z. B. hohe Betroffenheit, mittlere Betroffenheit, niedrige Betrof-
fenheit). Aufgrund der aus dem Leitfaden deduktiv abgeleiteten finf Hauptkategorien und
den auf die Fragestellungen zugeschnittenen Fallzusammenfassungen konnten die von
Kuckartz (2014) vorgeschlagenen Schritte 3-5 sehr ausfuhrlich und effektiv bearbeitet
werden, um ein fur die vorliegenden Fragestellungen sinnvolles und passendes Kategori-
ensystem zu erhalten. Nach Probecodierungen von 10 % des Interviewmaterials (4 Inter-
views) und einigen kleinen Anpassungen am Kategoriensystem begann der Autor der vor-
liegenden Arbeit mit der Codierung des gesamten Materials. Um eine hdhere Intercoder-
Reliabilitat zu erhalten wurden Uber den Codierleitfaden hinaus folgende Codierregeln for-
muliert (vgl. ebd., S. 82):

1. Es werden Sinneinheiten codiert, mindestens jedoch ein vollstandiger Satz.

2. Wenn die Sinneinheit mehrere Satze oder Absatze umfasst, werden diese codiert.

3. Sofern die einleitende (oder zwischengeschobene) Interviewer-Frage zum Ver-
standnis erforderlich ist, wird diese mitcodiert.

4. Beim Zuordnen der Kategorien gilt es, ein gutes Mass zu finden, wie viel Text um
die relevante Information herum mitcodiert wird. Wichtigstes Kriterium ist, dass die
Textstelle ohne den sie umgebenden Text fur sich allein verstandlich ist.

5. Jede Sinneinheit wird nur einer Kategorie zugeordnet.

Nach der Probecodierung und parallel zum Beginn der vollstdndigen Codierung des Inter-
viewmaterials wurden drei Interviews konsensuell codiert. Sowohl eine studentische Mitar-
beiterin als auch der Autor codierten unabhangig voneinander dieselben drei Interviews.
Anschliessend wurden die vergebenen Codierungen einzeln besprochen, Inkonsistenzen
wurden diskutiert und es wurde schliesslich eine konsensuelle Einigung getroffen (vgl.
Schmidt 2010, S. 479). Beim konsensuellen Codieren geht es also nicht zwingend um die
Erhéhung der Intercoder-Reliabilitat (vgl. 5.5), sondern um ein gemeinsames Verstandnis
des Codierens und der Bedeutung der Kategorien. Nach Abschluss der Codierung des ge-
samten Materials wurden acht zuféallig ausgewahlte Interviews (20 %) einer Doppelcodie-
rung unterzogen und die Intercoder-Reliabilitdt wurde berechnet.''

21 Die Ergebnisse dieser Doppelcodierungen von acht zufillig ausgewahlten Interviews ergaben Intercoder-Reliabilititen von
durchschnittlichen Cohens Kappa (k) =0.77, was gemass Grouven etal. (2007, S. 66) in Bezug auf die Starke der
Ubereinstimmung einem guten Wert entspricht (0.2 < schwach, 0.21 < 0.40 leicht, 0.41 <0.60 mittelmassig, 0.61 < 0.80 gut,
0.81 < 1.00 sehr gut).
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5.5 Gitekriterien

In Bezug auf die Formulierung von Gutekriterien fur die qualitative Sozialforschung werden
in der Literatur grundsatzlich drei Positionen unterschieden (vgl. Steinke 2012, S. 319 ff.
Schreier 2012, S. 27): Bei der ersten Position werden die Kriterien der quantitativen For-
schung auf die qualitative Forschung Ubertragen. Vertreter dieser Position sind der Auffas-
sung, dass die klassischen Gutekriterien Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitat als allge-
meingultige Standards sowohl fur die qualitative als auch fur die quantitative Forschung
verbindlich sind. Krippendorff (2013) prasentiert acht Kriterien fur die Qualitat der Inhalts-
analyse, die sich unmittelbar an die Reliabilitat und die Validitat im Sinne der klassischen
Gutekriterien orientieren (vgl. Abbildung 5.4).

Kriterien fiir die
Qualitit der
/mhahsanalysc\
Validitidt im Reliabilitat
engeren Sinne
Matenal- Ergebnis- ProzeB-
/orienti\cn orientiert orientiert
Semantische Stichproben- Korrelative Vorhersage-  Konstrukt- Stabi-  Reprodu-  Exakt-
Giiltigkeit  giltigkeit Giiltigkeit  giltigkeit gultigkeit litat zierbarkeit heit

Abbildung 5.4: Giitekriterien der Inhaltsanalyse (Krippendorff 2013, S. 267 ff.)

Miles & Huberman (1994, S. 278f.) GUbertragen die klassischen Gutekriterien ebenfalls di-
rekt auf die qualitative Forschung. Vertreter der zweiten Position lehnen diese Ubertrag-
barkeit kategorisch ab und postulieren spezifische Kriterien fir die qualitative Forschung.
So nennt Mayring (2002, S. 144 ff.) sechs allgemeine Gutekriterien qualitativer Forschung:

1. Verfahrensdokumentation (aus Grunden der Nachprufbarkeit des Vorgehens muss
dokumentiert werden, wie der Forschungsprozess abgelaufen ist);

2. Argumentative Interpretationsabsicherung (Deutungen des Datenmaterials durfen
nicht lediglich behauptet, sondern missen ausfihrlich begriindet werden);

3. Regelgeleitetheit (Verfahrensregeln mussen eingehalten werden und erprobte Re-
geln zur Verwendung kommen);

4. Néhe zum Gegenstand (die Untersuchungen sollen in der naturlichen Lebenswelt
der untersuchten Personen stattfinden);

5. kommunikative Validierung (Forscher und untersuchte Personen diskutieren die In-
terpretationen der Aussagen gemeinsam);

6. Triangulation (zur Absicherung der Ergebnisse werden verschiedene Theorieansat-
ze, Methoden und Datenquellen herangezogen, um die Abhangigkeit der Ergebnis-
se von der verwendeten Methode zu Uberprifen).
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Anknupfend an die Konzepte der internen und externen Validitat unterscheidet Kuckartz
(2014, S. 167 ff.) zwischen der internen'? (Zuverlassigkeit, Glaubwirdigkeit und Verlass-
lichkeit) und der externen'?® (Ubertragbarkeit und Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse)
Studiengute als spezifische Gutekriterien der qualitativen Inhaltsanalyse. Eine dritte Grup-
pe lehnt es ab, Uberhaupt Gutekriterien flr die qualitative Forschung zu formulieren. «Die
Zuruckweisung von Kriterien entsprechend der dritten Position birgt die Gefahr der Belie-
bigkeit und Willkurlichkeit qualitativer Forschung. Nicht zuletzt resultieren daraus Probleme
fur die weitere Anerkennung qualitativer Forschung ausserhalb ihrer eigenen engen scien-
tific community» (Steinke 2012, S. 321 f.). Die Orientierung an den klassischen Gutekriteri-
en erscheint der Autorin ebenfalls nicht als sinnvoll, weil diese fur andere Methoden und
Erkenntnistheorien entwickelt wurden und deshalb fir die qualitative Forschung ungeeig-
net sind. Als Alternative formuliert Steinke folgende sieben Gutekriterien qualitativer For-
schung, welche flr die vorliegende Arbeit ebenfalls als relevant betrachtet werden (vgl.
ebd., S. 324 ff.):

1. Intersubjektive Nachvollziehbarkeit. Da die intersubjektive Uberpriifbarkeit im Sinne
einer Replikation bei qualitativen Studien nicht mdglich ist, wird dank der Dokumen-
tation des Forschungsprozesses (Dokumentation des Vorverstandnisses des For-
schers, der Erhebungsmethoden, der Transkriptionsregeln, der Daten, der Auswer-
tungsmethoden, der Informationsquellen, von Entscheidungen und Problemen), der
Interpretation in Gruppen (vgl. Fussnote 123) und der Anwendung kodifizierter Ver-
fahren (Vereinheitlichung des methodischen Vorgehens) eine intersubjektive Nach-
vollziehbarkeit ermdglicht.

2. Indikation des Forschungsprozesses: Bei diesem Kriterium wird Uberpruft, ob die
Fragestellung ein qualitatives Vorgehen nahelegt, ob die Methodenwahl angemes-
sen ist, ob die Transkriptionsregeln dem Erkenntnisinteresse der Untersuchung ent-
sprechen, ob die Stichprobenrekrutierung angemessen ist, ob die Erhebungsmetho-
den mit den Auswertungsmethoden zusammenpassen und ob die an die Studie an-
gelegten Glutekriterien angemessen sind.

3. Empirische Verankerung: Hierbei ist relevant, inwiefern fir die empirische Uberpri-
fung und Bildung von Theorien kodifizierte Methoden verwendet werden, wie mit in-
konsistenten Daten umgegangen wird und ob und in welcher Form kommunikative
Validierung stattfindet.

2 Fir die Uberpriifung der internen Studiengiite schlagt Kuckartz (2014, S. 167f.) folgende Frageliste vor: «Wie wurden die Daten
fixiert, z. B. Audio- oder Videoaufnahme? Wurden Transkriptionsregeln benutzt und werden diese offengelegt? Wie sah der
Transkriptionsprozess konkret aus? Wer hat transkribiert- die Forschenden selbst? Wurde eine Transkriptionssoftware benutzt? Ist
das synchrone Arbeiten mit Audioaufnahme und Transkription mdglich? Wurden die Transkriptionsregeln eingehalten und entspricht
die verschriftlichte Fassung dem Gesagten? Ist die gewahlte inhaltsanalytische Methode fiir die Fragestellung angemessen? Wie
wird die Wahl der Methode begriindet? Wird das jeweilige Verfahren in sich richtig angewendet? Wurde die Inhaltsanalyse
computergestiitzt durchgefiihrt? Wurde das Material durch mehrere Codierende unabhangig voneinander bearbeitet? Wie wurde die
Ubereinstimmung der Codierenden ermittelt? Welches Vorgehen wurde bei Nicht-Ubereinstimmung gewahlt? Ist das
Kategoriensystem in sich schliissig? Sind die Kategorien und Subkategorien gut ausgearbeitet? Wie prazise sind die
Kategoriendefinitionen? Gibt es Ankerbeispiele fur die Kategorien? Werden alle Daten bei der Inhaltsanalyse berlicksichtigt? Wie oft
wird das Material bis zur endgiltigen Codierung durchlaufen? Werden auch abweichende Falle berlcksichtigt? Wird auf
Ausnahmefalle hingewiesen und werden diese analysiert? Wurden im Verlauf der Inhaltsanalyse Memos geschrieben? Wann? Wie
sehen die Memos aus? Wird mit Originalzitaten gearbeitet? Nach welchen Kriterien werden diese ausgewahlt? Werden nur
Techniken selektiver Plausibilisierung angewendet oder wird auch auf Gegenbeispiele und Widerspriiche hingewiesen? Sind die
gezogenen Schlussfolgerungen in den Daten begriindet?»

22 Zur Erh6éhung der externen Studienglite gehéren geméass Kuckartz (ebd.) folgende Strategien: peer debriefing (Austausch mit
kompetenten Personen innerhalb und ausserhalb des Forschungsprojekts), member checking (kommunikative Validierung der
Ergebnisse), Aufenthalt im Feld, Triangulation bzw. Einsatz von Mixed-Methods-Techniken.
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4. Limitation: Dieses Gutekriterium umschreibt die Verallgemeinerbarkeit von Ergeb-
nissen aus qualitativen Studien. Anhand von Fallkontrastierungen kdnnen extreme
Falle ausgewahlt und beschrieben und mit dem entsprechenden theoretischen Pha-
nomen abgeglichen werden.

5. Kohérenz: Transparenz offengebliebener Fragen und Widerspriiche.

6. Relevanz: Inwiefern handelt es sich bei der Fragestellung um einen flr die Theorie-
entwicklung relevanten Zugang?

7. Reflektierte Subjektivitat. Erfolgt eine methodische Selbstreflexion des Forschers?
Legt er Selbstbeobachtungen und personliche Voraussetzungen offen? Inwiefern
besteht ein vertrauensvolles Verhaltnis zwischen Forscher und Informant?

Die hier beschriebenen Gutekriterien qualitativer Forschung sind fur die vorliegende Arbeit
uber weite Strecken handlungsleitend. Wo immer maoglich, wird in der Arbeit auf die Ein-
haltung dieser Gutekriterien und an entsprechender Stelle auf die obige Auflistung verwie-
sen.
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6 Ergebnisse

Die Auswertung und Darstellung der erzielten Ergebnisse' orientiert sich an den von
Kuckartz (2012, S. 94 ff.) beschriebenen mdéglichen Formen der Auswertung und Ergeb-
nisdarstellung bei der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse. Grundsatzlich erfolgt die
Ergebnisdarstellung anhand der forschungsleitenden Hauptfragestellung bzw. der vier Un-
terfragestellungen. Zunachst werden entlang der entsprechenden Haupt- und Unterkate-
gorien Haufigkeiten beschrieben und die fur die jeweilige Fragestellung relevanten Aussa-
gen zusammenfassend dargestellt."® Kreuztabellen differenzieren die Ergebnisse anhand
der soziodemografischen Merkmale Geschlecht, sozio6konomischer Hintergrund (HI-
SEI'?), Bildungsabschluss der Eltern (ISCED'), Migrationsstatus und abgeschlossener
Schultyp. Gelegentlich werden im Rahmen der Ergebnisprasentation auch Zusammenhan-
ge zwischen Unterkategorien einer Hauptkategorie sowie zwischen Hauptkategorien dar-
gestellt.

6.1 Bildungsbiografie
6.1.1  Kontinuierliche vs. diskontinuierliche Bildungsbiografien

Bevor auf die Ergebnisse in Bezug auf die vier interessierenden Fragestellungen einge-
gangen wird, stehen allgemeinere Resultate zu den Bildungsbiografien der befragten Per-
sonen im Zentrum des Interesses. Die Interviewten wurden nach der Einstiegsfrage zu ih-
rer momentanen Tatigkeit gebeten, eine Ubersichtsdarstellung ihrer Bildungsbiografie vom
Kindergarten bis zum aktuellen Zeitpunkt auszufillen und zu kommentieren. Diese Uber-
sicht (vgl. Anhang 9.5) diente einerseits als Eisbrecher und fir die Befragten als Vergegen-
wartigung der eigenen Bildungsbiografie, andererseits ist sie, zusammen mit den kom-
mentierenden Bemerkungen der Interviewten eine interessante Datenquelle. Der Abgleich
der kantonalen Schulsysteme und der Vorgaben des Staatssekretariats fur Bildung, For-
schung und Innovation (SBFI1)'?® mit den Angaben der Befragten ermdglichte die Sichtbar-
machung von Kontinuitat und Diskontinuitat innerhalb ihrer Bildungsbiografien. Als diskon-
tinuierlich wurden Phasen codiert, die erstens klrzer oder langer dauerten als vom kanto-
nalen Bildungssystem bzw. aufgrund der vorgesehen Lehrdauer nach SBFI (aufgrund von

24 Um die Anonymitat zu gewahrleisten, werden bei der Beschreibung der Ergebnisse die Interviewten mit «I» und der Laufnummer
genannt. Weil nachtréglich noch Interviews aus der Stichprobe entfernt wurden (vgl. 5.1), gibt es trotz der Gesamtgrosse der
Stichprobe von 41 Personen Laufnummern bis und mit 47. Auf eine Recodierung wurde aufgrund des Aufwands verzichtet.

125 Insgesamt wurden in den vorliegenden Datenquellen 3906 Codierungen vorgenommen, 3742 in den Interviewtranskripten, 164 in
den Ubersichten zur Bildungsbiografie.

26 Beim International Socio-Economic Index (ISEI) handelt es sich um eine international giltige Berufsrangskala, die auf dem
International Standard Classification of Occupation (ISCO-88) beruht. Innerhalb dieses Index werden Berufe unter Berlicksichtigung
der dafiir notwendigen Ausbildung und des Einkommens hierarchisch geordnet. Die ISEl-Werte bewegen sich zwischen 16
(landwirtschaftliche, Fischerei- und verwandte Hilfskrafte) und 90 (Richter) (vgl. Ganzeboom & Treiman 1996). Anstelle des jeweils
einzelnen ISEl von Vater und Mutter wird der HISEI (Highest ISEI), also der héhere Wert fiir Analysen verwendet (vgl. Ehmke &
Siegle 2005, S. 527). In der vorliegenden Arbeit wurden die HISEI-Kategorisierungen aus dem GBSF-Datensatz ibernommen.

27 Der International Standard Classification of Education (ISCED) ist ein international glltiges Mass flr die Klassifizierung von
Bildungs- und Berufsabschliissen. Es werden sieben Stufen unterschieden: ISCED 0 (Elementarbereich, 0 Schuljahre), ISCED 1
(Primarbereich, 6 Schuljahre), ISCED 2 (Sekundarbereich I, 9 Schuljahre), ISCED 3B/3C (Sekundarbereich Il, 11 Schuljahre),
ISCED 3A/4 (post-sekundarer Bereich, 12 Schuljahre), ISCED 5B (nichtuniversitarer Tertidrbereich, 14 Schuljahre), ISCED 5A/6
(universitarer Tertiarbereich, 15 Schuljahre) (vgl. Ehmke & Siegle 2005, S. 527; BFS 2008b). Die ISCED-Klassifizierungen konnten
fur die vorliegende Arbeit aufgrund der vorhandenen Daten zum héchsten Bildungsabschluss der Eltern vorgenommen werden (vgl.
Anhang 9.2).

128 \/gl. SBFI (2015).
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Akzeleration, Klassenwiederholungen oder unvorhergesehenen Lehrstellenwechseln), in
denen es zweitens zu unvorhergesehen und ungeplanten Wechselentscheidungen zwi-
schen unterschiedlichen Niveaus innerhalb der gleichen Schulstufe kam und drittens bei
Wohnortswechseln (vgl. Abbildung 6.1). Die als diskontinuierlich codierten Phasen sind in
der Abbildung gelb hinterlegt.
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Abbildung 6.1: Ubersicht der Verweildauer in den Schulstufen und -typen aller Bildungsbiografien (gelb = Diskontinuitét)
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Alle Befragten haben mindestens ein Jahr lang den Kindergarten besucht. Die Dauer der
gesamten Bildungsbiografie variiert zwischen 12 und 17 Jahren. Auffallig ist, dass diskonti-
nuierliche Phasen in der Bildungsbiografie der vorliegenden Stichprobe ein weitverbreite-
tes Phanomen sind. 31 (76 %) der befragten Personen mit Migrationshintergrund haben
eine oder mehrere Phasen ihrer Bildungsbiografie diskontinuierlich, d. h. von den kantona-
len Vorgaben abweichend durchlaufen, haben einen Niveauwechsel innerhalb einer Schul-
stufe vollzogen oder haben den Wohnort und damit auch die Schule gewechselt. Der am
meisten verbreitete Grund fur Diskontinuitat sind Wohnorts- und damit verbundene Schul-
wechsel. 25 (61 %) der Interviewten haben im Verlauf ihrer Bildungsbiografie mindestens
einmal den Wohnort und damit auch das schulische Umfeld gewechselt. Dabei muss un-
terschieden werden zwischen Wohnortswechseln aufgrund von Migration und Wohnorts-
wechseln innerhalb der Schweiz. Von den sieben Personen der ersten Migrationsgenerati-
on haben funf Personen (71 %) 5-12 Jahre im Schulsystem des Herkunftslandes ver-
bracht (110, 118, 136, 137 und 146) und im Rahmen ihrer bzw. der Migration ihrer Eltern das
dortige Schulsystem verlassen. Eine Person besuchte aufgrund einer veranderten Berufs-
situation der Eltern vier Jahre lang eine Schule im Ausland, kehrte dann aber zurick und
absolvierte den Rest der Schulzeit in der Schweiz (120). Die restlichen 15 Personen erleb-
ten einen Wohnortswechsel innerhalb der Schweiz, eine Person wechselte den Wohnort
zwischen verschiedenen Kantonen, die anderen innerhalb desselben Kantons oder dersel-
ben Gemeinde. Sieben Personen (17 %) haben nicht wie im kantonalen Bildungssystem
vorgesehen, ein Jahr lang, sondern zwei oder mehrere Jahre lang den Kindergarten be-
sucht (17, 114, 115, 117, 123, 132, 140). Begrundet wurde diese Massnahme von den Befrag-
ten mit Sprachdefiziten, die durch den Besuch eines irregularen zweiten Kindergartenjah-
res kompensiert werden sollten:

«Nachher bin ich in den Kindergarten und konnte kein Wort Deutsch. Da meinte die Lehrerin halt,
dann musse ich zwei Jahre machen, es sei besser fur mich» (140, 5).

Vier interviewte Personen (10 %) wurden friher eingeschult (115, 124, 131, 147). Drei Per-
sonen (7 %) haben eine Klasse ubersprungen (13, 17, 139), sieben Personen (17 %) haben
eine Klasse wiederholt (12, 114, 116, 117, 134, 137, 140). Ebenfalls drei Personen (14, 115,
127) haben aufgrund von unvorhergesehenen Lehrstellenwechseln nicht in der dafur vor-
gesehen Zeit abgeschlossen und wiederum drei Personen (I8, 134, 140) haben einen auf-
steigenden Niveauwechsel innerhalb der S1 (von der Realschule in die Sekundarschule
und von da aus ins Gymnasium) durchlaufen. Betrachtet man die befragten Personen mit
diskontinuierlicher Bildungsbiografie naher, fallt auf, dass in erster Linie Angehdrige der
zweiten Migrationsgeneration betroffen sind. Die befragten Angehoérigen der ersten Gene-
ration weisen, bis auf den Umstand der Migration und den damit verbundenen Wohnorts-
wechsel eine hohere Kontinuitat in ihrer Bildungsbiografie auf als die in der Schweiz gebo-
renen Angehorigen der zweiten Migrationsgeneration, die ihre gesamte Schulzeit in der
Schweiz absolviert haben (vgl. Tabelle 6.1).

108



Tabelle 6.1: Anzahl Nennungen von Faktoren bzgl. diskontinuierlicher Bildungsbiografien nach Migrationsgeneration
(Mehrfachnennungen moglich, Analyseeinheit: Personen) (n=41)

1. Migrationsgeneration 2. Migrationsgeneration Total
Wohnortswechsel 5 20 25
Verlangerte Kindergartenzeit 1 6 7
Klassenwiederholung 2 5 7
Frihe Einschulung 0 4 4
Wechsel des Lehrbetriebs 0 3 3
Niveauwechsel S1 1 2 3
Akzeleration 1 2 3
Total 10 42 52

Neben Diskontinuitaten, die sich sehr direkt aufgrund der zeitlichen Struktur der Bildungs-
biografie erkennen lassen, sind weitere aussergewohnliche Charakteristika im schulischen
Werdegang der interviewten Personen erwahnenswert. Besonders auffallig ist die Tatsa-
che, dass 18 der Befragten parallel zur regularen Volksschule sogenannten Unterricht in
heimatlicher Sprache und Kultur (HSK-Unterricht'?®) besuchten. Sowohl bei den Angehéri-
gen der ersten als auch der zweiten Migrationsgeneration liegt die Teilnahmequote am
HSK-Unterricht bei 44 %. Mehrere der interviewten Personen besuchten den HSK-Unter-
richt bereits ab dem Kindergarten, die meisten bis zum Abschluss der S1, einige sogar
darUber hinaus. Die Haltung gegentber dem HSK-Unterricht erweist sich unter den be-
fragten Personen als ambivalent. Einige sehen deutliche Vorteile dieses Modells und beto-
nen, dass sie dank des HSK-Unterrichts ihre Herkunftssprache viel besser beherrschen.
«Aber ich muss sagen, heute bin ich so froh dariber, weil ich kann jetzt noch lesen und schreiben,
und es ist ein Vorteil, weil es ist meine Kultur. Ich meine, ich bin Doppelbirger. Wenn ich jedes Jahr

nach [Heimatland] gehe, dann will ich auch verstehen kénnen, was eigentlich meine Sprache ist»
(138, 89).

Die meisten Befragten aussern sich jedoch tendenziell negativ Uber den HSK-Unterricht.
Die heterogene Zusammensetzung der HSK-Klassen wird als schwierig, bisweilen sogar
als befremdlich beschrieben.

«Es ist der Horror gewesen (lacht). Ich habe selten geschwanzt, aber wenn ich einmal schwéanzen
konnte, dann habe ich das geschwanzt [...] Einfach die, die alle dort waren, die sind halt nicht gerne
gegangen. Also wie soll ich sagen ... die haben einfach allgemein auch nicht so Lust auf Schule ge-
habt. Sie sind halt immer laut gewesen und haben probiert die Lehrer zu verarschen und ... sind
auch sehr anstrengend gewesen. Sie waren auch nicht so gut in der Schule wie ich, weil sie auch
nicht diese Unterstiitzung hatten wie ich und das habe ich dann halt schon gemerkt. Weil ich halt
sehr viel mit Schweizern zu tun gehabt habe, ist es dort ein bisschen eine andere Welt gewesen,
die mich fast ein bisschen geschockt hat (lacht)» (143, 383).

Aber auch der Umstand, dass der HSK-Unterricht jeweils an schulfreien Nachmittagen
oder an Wochenenden stattfand, wird von den Befragten nachtraglich als mihsam und be-
lastend geschildert.

2 Als Instrument der Erstsprachférderung wird mit dem HSK-Unterricht die Verbesserung der Bildungschancen fremdsprachiger
Kinder angestrebt, indem die Herkunftskultur thematisiert wird und indem vor allem Fahigkeiten in der zu Hause gesprochenen
Muttersprache vertieft und erweitert werden. Diese Bestrebungen lassen sich auf die Interdependenz-Hypothese von Cummins
(2000) (vgl. FN 91) zurtickfiihren (vgl. Giudici & Bihlmann 2014, S. 12f.).
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«Wir sind auch in den [HSK-Unterricht] gegangen immer am Mittwochnachmittag, also das war
dann Primar- und Bezirksschule, war das... Ja, als die anderen frei hatten, mussten wir noch drei
Stunden in die Schule, das hat uns sehr angeschissen» (122, 55).

Ein weiteres Spezifikum, das sich von einer kontinuierlichen Bildungsbiografie unterschei-
det, ist der Besuch von Deutschkursen. Gerade im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist
dies ein interessanter Aspekt, wird es im Rahmen der vierten Fragestellung (vgl. 6.5) auch
um die Bedeutung individueller, kognitiver (wie z. B. die Kenntnisse der Unterrichtsspra-
che) und nicht-kognitiver Faktoren fur den Bildungserfolg gehen. Finf Studienteilnehmen-
de besuchten solche separaten und vertiefenden Deutschkurse, die spezifisch flr Schiler
mit Migrationshintergrund ausgelegt waren. Es handelte sich dabei um Deutschlektionen
im Rahmen der Sprachférderung innerhalb oder ausserhalb des schulischen Kontexts.

«Und wahrend der Schule haben wir immer zwei Tage gehabt, wo alle Auslander zusammen
Deutschunterricht gehabt haben, speziell» (137, 106).

Dieses Ergebnis ist auch deshalb interessant, weil alle finf erwahnten Personen zu Hause
nicht mit Deutsch, sondern mit der Herkunftssprache ihrer Eltern aufwuchsen. Auf die Be-
weggrinde der Eltern, ihre Kinder in einen solchen Deutschkurs zu schicken und auf die
allfalligen Konsequenzen fur den Schulerfolg dieser Massnahme soll im Rahmen der Er-
gebnisprasentation zu den Forschungsfragen 1 und 4 eingegangen werden. Auffallig zahl-
reich (14 Personen, 34 %) waren Aussagen zur unterschiedlichen Wahrnehmung von An-
forderungen zwischen verschiedenen Schultypen, die mit der Kategorie «Inkompatibilitat
von Schulstufen» codiert wurden. Dieses Phanomen trat in erster Linie nach Bildungstber-
gangen in eine weiterfuhrende Schule ein. Die abnehmende Schulstufe oder der abneh-
mende Schultyp stellte dabei deutlich hohere Erwartungen an die Befragten als dies bei
der abgebenden Schulstufe bzw. beim abgebenden Schultyp der Fall war. Die Befragten
fuhlten sich also schlecht vorbereitet und mussten nach dem Bildungsubergang bisweilen
sehr viel Stoff aufarbeiten, um im neuen Kontext mitzukommen. In erster Linie wurden sol-
che Anforderungsdifferenzen im Ubergang zwischen der S1 und S2 festgestellt — mit den
entsprechenden Folgen fur die Schulleistungen.
«In der Quarta hatte ich Miithe gehabt... es ist gerade eine krasse Veranderung gewesen von der

Sek-Stufe 1 und Sek-Stufe 2, also ja... ich bin gerade mit der... mit der Note bin ich gerade ge-
taucht... Und das war auch ein bisschen ein Schock gewesen fir meine Eltern» (113, 23).

«Ich glaube, es lag an mir selber, weil ich bis zur achten Klasse nie viel lernen musste fiir eine Pri-
fung. Im Gymnasium war das total anders und dort wurde auch viel mehr gefragt in einer Probe und
ich war mir das Uberhaupt nicht gewohnt. Es war fast wie ein Schlag ins Gesicht. Es war wirklich
gerade... man musste sich neu (!) einstellen auf dieses Schulsystem und dann auch der Stoff oder
der Unterricht war total anders. Ich habe mich dort recht lange... ich habe mich dort recht langsam
angepasst, glaube ich (...) weil ich es mir Uberhaupt nicht gewohnt war. Es war wirklich neu» (119,
72).

«Im ersten Jahr war einfach alles neu, da musste ich halt viel noch aufarbeiten, das ich noch nicht

gehabt habe, aber ja ... nachher ist es gegangen, weil ich nachher das System gekannt habe und
auch wie die Lehrer die Prifungen machten, das war auch sehr anders» (143, 141).

Obwohl die Folgen des Wechsels in eine Schulstufe oder einen Schultyp mit einem héhe-
ren Niveau fur mehrere Befragte und deren Eltern deutlich splirbar waren, kam es auf-
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grund dieser Umstellung zu keinen Diskontinuitaten in der Bildungsbiografie im Sinne der
obigen Ausfuhrungen. Die Befragten konnten sich aufgrund ihrer individuellen kognitiven
und nicht-kognitiven Ressourcen auf die neue Situation einstellen und fanden fur sich
Strategien, um den veranderten Umstanden zu begegnen.

6.1.2 Bildungsubergange

Ausgehend von den Ausflhrungen in Abschnitt 3.2.2 und dem dort postulierten Modell von
Maaz et al. (2006) fur das Zustandekommen von Bildungsentscheidungen wurde anhand
der vorliegenden Interviewdaten untersucht, welche Faktoren bei Bildungsubergangen in
der schulischen Biografie der befragten Personen entscheidend zur jeweiligen Bildungs-
entscheidung beitrugen. Dabei ging es darum, die Erwartungen und Ziele der Eltern und
der Lehrpersonen zusammen mit der subjektiven Bedeutungszuschreibung der interview-
ten Personen als mogliche relevante Einflussfaktoren fir eine bestimmte Bildungsent-
scheidung genauer zu betrachten. In der Analyse wurden die drei Bildungsubergange Pri-
marschule-S1, S1-S2 sowie S2-Studium'° unterschieden (vgl. Abbildung 6.2).

ESchule BFamilie BIndividuum BSoziales Umfeld

S2-Studium

S1-82

Prim-S1

0 5 10 15 20 25 30
Abbildung 6.2: Griinde fur Bildungsentscheidungen bei Bildungstibergédngen (Anzahl Personen, Mehrfachnennungen
moglich) (n=41)
Besonders relevant fiir die vorliegende Fragestellung ist der Ubergang von der S1 in die
S2 und die damit verbundene Entscheidung fur den Eintritt ins Gymnasium oder den Start
einer Berufslehre mit BMS."™" So bezeichnen 13 der befragten Personen den Ubergang
S1-S2 als ein Schlusselereignis in ihrer Bildungsbiografie. Der Eintritt ins Gymnasium
bzw. das Finden einer Lehrstelle und der Entscheid, eine BMS zu absolvieren, wird als
ausserst bedeutsam flir den eigenen schulischen Werdegang interpretiert.

13028 (68 %) der befragten Personen haben sich fiir ein Studium an einer Universitat oder an einer Fachhochschule eingeschrieben.

" In einigen Kantonen folgt nach der Primarschule in den ersten Jahren der S1 eine Unterscheidung nach verschiedenen
Leistungsniveaus (z. B. Sekundarschule, Realschule und Kleinklasse, im Kanton Aargau kommt zuséatzlich die Bezirksschule hinzu,
in den Kantonen Basel-Landschaft, Solothurn und Thurgau wird zwischen verschiedenen Sekundarschulniveaus und der
Kleinklasse unterschieden, in den Kantonen Basel-Stadt und Wallis wird eine Orientierungsstufe vorgeschaltet, anschliessend
erfolgt der Ubergang in die S2. In den meisten Kantonen erfolgt der Ubergang ins (Unter-)Gymnasium im dritten und letzten Jahr
der S1. In den Kantonen Luzern, Uri und Ziirich erfolgt der Ubergang in das (Unter-)Gymnasium gleich nach der Primarschulstufe,
was eine friihere Selektion innerhalb der Bildungsbiografie bedeutet (vgl. EDK 2015b).
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«Ja, ich glaube dort wo ich (...) die Lehre angefangen habe und dann wirklich gemerkt habe, dass
wird mein Weg. Das ist nicht das, was meine Eltern mir immer sagten, ich solle es machen, son-
dern ich will das fiir mich so, das (!). Das war es. Ich fiihle mich nicht mehr so gedrangt in eine ge-
wisse Richtung, sondern ich gehe selbst dorthin und es ist mir eigentlich egal ob irgendjemand, also
jetzt meine Eltern, zufrieden oder unzufrieden sind damit, sondern ich will einfach zufrieden sein da-
mit» (19, 238).

«Hmm, Schliisselereignis (...) Vielleicht der Eintritt ins Gymnasium. Ich weiss nicht, das ist so ein
grosser Schritt gewesen flir mich. Es war einfach etwas Neues, ein neuer Lebensabschnitt hat an-
gefangen, also dass man irgendwie an eine Schule geht, die grosser ist und viel mehr Leute und
verschiedene Altersgruppen, also eine wilde Durchmischung... einfach etwas ganz neues fiir mich
und ein anderes System sozusagen» (132, 165).

Dabei fallt auf, dass die Befragten sowohl individuelle (24, 59 %), als auch schulische (22,
54 %) und familiare (21, 51 %) Faktoren als ahnlich wichtig fur die Entscheidungsfindung
am Ubergang S1-S2 interpretieren. Das soziale Umfeld spielt, wie auch bei den anderen
beiden Bildungsubergangen, nur eine marginale Rolle fir die Bildungsentscheidung (4,
10 %). Betrachtet man die Argumentation der befragten Personen vor dem Hintergrund
der Ausfuhrungen von Maaz et al. (2006) und des vereinfachten Modells der Genese von
Bildungsentscheidungen (vgl. Abbildung 3.8), so treten die von Maaz et al. (2006) postu-
lierten Komponenten des subjektiven Werts einer Bildungsentscheidung aus den Daten
hervor: 12 Personen (29 %) nannten die persoénliche Bedeutung, also die subjektive Wich-
tigkeit, eine Aufgabe zu bewaltigen, als besonders wichtigen Wert, der sie zu ihrer Bil-
dungsentscheidung bewog.

«Nein, als ich in die Spez-Sek kam, war fur mich eigentlich das mit der Lehre bereits abgeschlos-

sen. Oder ich machte gar keine... ich machte mir gar keine Gedanken dartber. Es war fir mich ei-

gentlich schon klar, dass ich eben... ja... den Gymer machen will. Und... Und auch studieren war
eben dann auch schon mein Ziel. Also dann spater studieren zu gehen» (133, 71).

Acht Personen (20 %) nannten die Instrumentalitat, also den Nutzen, der in Zusammen-
hang mit einer bestimmten Bildungsentscheidung gesehen wird, als handlungsleitend da-
fur, wie sie sich am Ubergang S1-S2 entschieden hatten.
«Wenn schon, dann schon. Weil eben wieder die Frage, wenn man nach [Herkunftsland] zuriick-
geht, haben alle die Matura. Und nur mit Matura kann man etwas anfangen. Und wenn du keine
Matura hast, bist du irgendwo bei jemanden, ich weiss auch nicht. Also naturlich gibt es auch ande-
re Sachen, aber es braucht schon eine Berufsmatura, falls man zuriickgeht. Und das Zurlickgehen

haben wir eigentlich immer, bei jeder Entscheidung immer beachtet. Falls man zuriickgeht, was
dann?» (137, 31).

Fir drei Personen (7 %) war das intrinsische Erleben beim Ubergang S1-S2 besonders
relevant fur ihre Bildungsentscheidung. Dieser Aspekt beinhaltet den Aspekt emotionalen
Erlebens und des Vorhandenseins von Interesse fiir eine bestimmte Aufgabe bzw. deren
Bewaltigung.
«Das habe ich immer gewollt. Ja, weil ... ich weiss schon, dass es anstrengend ist und so. Ich habe
auch gewusst, dass ich den Gymnasium machen will, schon als ich in der siebten Klasse war, weil

es mich sehr interessiert, die Facher und einfach das Wissen und so. Ja, das habe ich immer ge-
wollt» (136, 31).

In Bezug auf allenfalls anfallende Opportunitatskosten, die im Modell von Maaz et al.
(2006) einen weiteren wichtigen Indikator fur den subjektiven Wert darstellen, der zu einer
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bestimmten Bildungsentscheidung hinfihrt, hat sich niemand von den Befragten geaus-
sert. Hingegen scheinen beim Ubergang S1-S2 familidre und speziell auch elterliche Ziele
und Interpretationen von Erfahrungen mit den schulischen Leistungen ihrer Kinder eine
wichtige Rolle zu spielen. So bezeichnen 17 (41 %) der befragten Personen die Bildungsa-
spirationen der Eltern beim Ubergang S1-S2 als zentralen Einflussfaktor fiir deren Bil-
dungsentscheidung.

«Also das Ding ist, man muss das mit meinen Eltern recht gut anschauen. Ich komme urspriinglich

aus [Herkunftsland] und dort ist die Bildung sehr wichtig. Also wenn man keine Bildung hat, vor al

lem wenn man keine Universitatsausbildung hat, dann ist man dort in der Gesellschaft gesehen

nichts. Und das hatten sie halt von dort. Und sie wussten, der einzige Weg, in der Schweiz an die

Universitdt zu kommen, ist durch das Gymnasium. Deswegen haben sie mich da recht gepuscht

und haben gesagt: «Ja, am besten machst du das Gymnasium, das ist der beste Weg fiir dich>»
(121, 85).

«Ich bin meinem Vater sehr dankbar, dass er mich gezwungen hat (lacht) die BMS zu machen. Ich
bin wirklich dankbar hat er mich eben wirklich gezwungen, gezwungen wirklich so. Nachher habe
ich selber kapiert, als ich angefangen hatte, dass ich durchziehen wollte» (14, 67).

Ein Aspekt, der im Modell von Maaz et al. (2006) ganzlich unerwahnt bleibt, der sich aber
bei der Analyse der vorliegenden Daten als wesentlich fur die Bildungsentscheidung am
Ubergang S1-S2 herausgestellt hat, ist der Einfluss, den Lehrpersonen und Vorgaben des
kantonalen Schulsystems auf Ubergangsentscheidungen haben. 15 Befragte (37 %) &us-
sern sich dahingehend, dass einzelne Lehrpersonen, bei der Entscheidung, in ein Gymna-
sium oder in eine BMS einzutreten, wesentlich beteiligt waren.
«Ohne eigentlich mich zu fragen. Sie hat das Gefluhl gehabt ich schaffe das und nachher hat sie
mich dort ins Gymnasium geschickt und das mit meinen Eltern angeschaut aber mit mir nicht rick-
besprochen und nachher hat sie mir gesagt: «Jetzt kannst du hier unterschreibeny, und nachher
habe ich gesagt: <Ich bin mir nicht sicher>. Und nachher hat sie gesagt: <Du kannst das ausfiillen
und schauen, was du fiur ein Resultat bekommst wie sie mit den Noten und alles so bestimmen eh
wenn du nicht durchkommst, dann kannst du anderes machen aber wenn du durchkommst ware ich

sehr froh wenn du das machen wurdest.> Es ist eigentlich ein Wunsch von meiner Lehrerin gewe-
sen» (114, 79).

«In der FMS hatte es halt viele Lehrer die mich bei der Entscheidung ins Gymnasium zu wechseln
unterstitzt haben, und auch gesagt haben, ja, wenn sie im Convent dariiber sprechen, werden sie
klar sagen, ich ware geeignet. Und alles so Sachen. Das habe ich eigentlich noch recht schén ge-
funden» (130, 51).

«Und andererseits auch, weil mein Lehrer gefunden hat, ich sei sehr gut und das solle man férdern
und ich hatte dann sozusagen alle Tiren offen. Und ah ich habe gefunden, ich gehe gerne in die
Schule und ich mache diese Prufung» (125, 41).

Bei der Datenanalyse hat sich deutlich gezeigt, dass neben individuellen und familiaren
Faktoren die befragten Personen die Bedeutung der Lehrpersonen bei Ubergangsent-
scheidungen als zentral einschatzen. Diese Lehrpersonen werden als Beratungsquelle der
Befragten und ihrer Eltern geschildert, die an das schulische Potenzial der interviewten
Personen trotz oder gerade wegen ihres Migrationshintergrunds glaubten und sie deshalb
beim Ubertritt in ein Gymnasium bzw. in eine BMS unterstitzten. Gerade in Familien, in
denen die Eltern kaum Uber das Schweizer Bildungssystem informiert waren, spielten sol-
che Lehrpersonen eine wichtige Rolle als Gatekeeper (vgl. 6.3.2.2).
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6.2 Familidare Ressourcen

Vorweg werden einige Ergebnisse in Bezug auf die Migrationsgeschichte der befragten
Personen dargestellt, die als Ausgangslage und Rahmung fir die anschliessenden Aus-
fihrungen von zentraler Bedeutung sind. Uber die im Kurzfragebogen (vgl. Anhang 9.6)
gestellten Fragen zur Soziodemografie hinaus wurden im Interview mit dem Migrationsjahr
(6.2.1), dem Migrationsgrund der Eltern bzw. der Befragten selbst (6.2.2) und der wahrge-
nommenen Akkulturationsorientierung in der Familie (6.2.3) nach familidaren migrationsspe-
zifischen Faktoren gefragt, die als Hintergrundvariablen wichtige Implikationen fur alle in-
teressierenden Einflussbereiche haben. Dann werden die Erwartungen und Unterstit-
zungsleistungen der Eltern thematisiert (6.2.4) und es wird auf die Erziehungsziele und Er-
ziehungsstile der Eltern der Befragten eingegangen (6.2.5). Abschliessend werden Ergeb-
nisse zu familidren Vorbildern der Befragten prasentiert (6.2.6).

6.2.1 Migrationsjahr

Von den 34 Mitgliedern der zweiten Migrationsgeneration in der Stichprobe konnte von 28
Personen das Jahr'?, in dem die Migration der Eltern stattfand, aus den Interviews eruiert
werden. Die meisten Befragten kannten das Migrationsjahr ihrer Eltern oder konnten es
ausgehend von ihrem Geburtsjahr rekonstruieren. Sechs Personen konnten das Migrati-
onsjahr der Eltern nicht rekonstruieren. Alle sieben Befragten der ersten Migrationsgenera-
tion haben sich zum Einwanderungsjahr von ihren Eltern oder von ihnen selbst gedussert
(vgl. Abbildung 6.3).
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Abbildung 6.3: Migrationsjahre der ersten und zweiten Generation, gruppiert (n=35)

Die Eltern von 18 befragten Personen wanderten in den 1980er Jahren, also zwischen 3
und 13 Jahren vor der Geburt der befragten Personen, in die Schweiz ein und stellen da-
mit die grosste Gruppe innerhalb der zweiten Migrationsgeneration. Die zweitgrosste
Gruppe innerhalb der zweiten Generation, namlich sechs Elternpaare oder —teile, sind in
den 1990er Jahren in die Schweiz gekommen, also zwischen 0 und 2 Jahren vor der Ge-

32 Als Migrationsjahr gilt das Jahr, in dem der erste Elternteil (die Mutter oder der Vater der befragten Personen) in die Schweiz
einwanderte. Familiennachziige werden nicht separat aufgefihrt.
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burt der Interviewpartner. Eine Minderheit ist bereits zwischen den 1960er und 1970er
Jahren in die Schweiz migriert und lebte hier bereits zwischen 15 und 27 Jahren, als ihre
Kinder, die hier befragt wurden, geboren wurden. Bei den befragten Personen der ersten
Migrationsgeneration, die also im Ausland geboren wurden und im Verlauf ihrer Kindheit
und Jugend in die Schweiz kamen, sind Migrationsjahre zwischen 2000 und 2009 mit vier
Personen haufiger vertreten als die Jahre von 1990-1999. Wie bereits in Abschnitt 5.1 er-
wahnt, kamen die fur die vorliegende Studie befragten Mitglieder der ersten Migrationsge-
neration in einem Alter zwischen 2 und 17 Jahren in die Schweiz.

6.2.2 Migrationsgrund

Auch in Bezug auf den Migrationsgrund lassen sich zwischen der ersten und zweiten Ge-
neration Unterschiede aufzeigen. So migrierte eine Mehrheit der Familien (19 Familien,
56 %) der zweiten Migrationsgeneration aus ékonomischen Grinden in die Schweiz. Der
zweithaufigste Migrationsgrund bei den Befragten der zweiten Generation ist die Flucht
aus dem Herkunftsland (11 Familien, 32 %), gefolgt von Aus- und Weiterbildung (2 Famili-
en, 6 %) und aus flur die Befragten unklaren Grinden (2 Familien, 6 %). Bei der ersten Ge-
neration sind die Gruppen gleichmassiger verteilt. Jeweils zwei Familien (29 %) migrierten
aus 6konomischen Griinden, weil sie geflichtet sind oder aufgrund von Aus- und Weiter-
bildungen, die in der Schweiz absolviert wurden. Eine Person (14 %) konnte keine Aus-
kunft darlber geben, weshalb der Vater in die Schweiz migriert ist (vgl. Abbildung 6.4).

B 1. Generation ®2. Generation

Arbeitsmigration Flucht Aus- und unklar
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Abbildung 6.4: Migrationsgriinde der ersten und zweiten Generation (n=41)

Neun Personen (69 %) sind vor Kriegen oder Burgerkriegen in ihren Herkunftslandern ge-
flichtet (Sri Lanka, Kroatien und Eritrea), vier Personen (31 %) aufgrund von politischen
Uberzeugungen oder der Zugehdrigkeit zu einer verfolgten Minderheit (Anti-Kommunisten,
Kurden, humanitare Hilfe). Betrachtet man die Zusammensetzung der Stichprobe in Bezug
auf Migrationsgrund und sozio6konomischen Status genauer, so fallt auf, dass Personen,
die ursprunglich als Flichtlinge in die Schweiz gekommen sind, mit einem durchschnittli-
chen HISEI von 42.5 einen deutlich tieferen soziobkonomischen Status verfiigen als jene
Personen, die aus 6konomischen Griinden oder wegen Aus- oder Weiterbildungen in die
Schweiz gekommen sind, bei denen der durchschnittliche HISEI bei 51.5 Punkten liegt.
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Fir die kommenden Analysen wird es interessant sein, diese Gruppe von Fluchtlingsfamili-
en besonders zu fokussieren und auf Unterschiede zu den Gruppen der Arbeits- und Bil-
dungsmigranten hinzuweisen.

6.2.3 Akkulturationsorientierung

Die Ausfihrungen der Befragten in Bezug auf die Aufrechterhaltung kultureller Praktiken
(6.2.3.1) aus ihrer Herkunftskultur und in Bezug auf wahrgenommene Adaptationsprozes-
se'™ (6.2.3.2) wurden der Kategorie «Akkulturationsorientierung» zugeordnet. Im Sinne
von Ward & Rana-Deuba (1999) interessiert hier, welche Lebensbereiche* im Kontext der
Familie auch mehrere Jahre nach der Migration noch von der Herkunftskultur gepragt sind
und in welchen Bereichen tendenziell eine Anpassung an die Kultur des Aufnahmelands
Schweiz stattgefunden hat.

6.2.3.1 Beibehalten der Herkunftskultur

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass die Herkunftskultur bei den meisten Familien der inter-
viewten Personen in mindestens einem Lebensbereich der Befragten nach wie vor sicht-
bar und erlebbar ist oder war. Auf die Frage nach der Sicht- und Erlebbarkeit der Her-
kunftskultur im familiaren Kontext erwahnen die Befragten die Religion, Ess- und Trinkge-
wohnheiten, kulturelle Aktivitaten (z. B. Feste wie Hochzeiten, Initiationsriten oder Geburts-
tagsfeiern), Kleidung, Medienkonsum, Ferien im Herkunftsland, Verhaltnis zu Personen
der gleichen Herkunftskultur sowie vorhandene Ruckkehrabsichten ins Herkunftsland als
Aspekte der Herkunftskultur, die aus ihrer Sicht bei ihren Eltern besonders prasent waren.
Anhand von Tabelle 6.2 wird ersichtlich, dass Personen mit indischem und sri-lankischem
Migrationshintergrund die Herkunftskultur in ihrer Familie als besonders prasent wahrneh-
men.

Tabelle 6.2: Anzahl Codierungen fiir die Kategorie «Aufrechterhaltung der Herkunftskultur» (Analyseeinheit: Personen,
Mehrfachnennungen mdglich, n=41)

Herkunftsland der Eltern

Indien (n=2) Sri Lanka (n=8)
Religion 2 100 % 7 87,5 %
Essen und Trinken 2 100 % 4 50 %
Kulturelle Aktivitaten 2 100 % 7 87,5 %
Kleidung 1 50 % 2 25 %
Ferien im Herkunftsland 1 50 % - -
Durchschnittliche % 80 % 50 %

33 Unter kultureller Adaptation wird in diesem Zusammenhang mit Berry (1997, S. 13f.) «changes that take place in individuals or
groups in response to environmental demands», also eine nach einer gewissen Zeit eintretende Anpassung an den neuen
kulturellen Kontext verstanden.

¥ Ward & Rana-Deuba (1999) unterscheiden insgesamt 21 Lebensbereiche: clothing, pace of life, general knowledge, food, religious
beliefs, material comfort (standard of living), recreational activities, self-identity, family life, accommodation/residence, values,
friendships, communication styles, cultural activities, language, perceptions of co-nationals, perceptions of host nationals, political
ideology, world view, social customs, employment activities. Die Studienteilnehmenden werden gebeten, einzuschatzen, ob sich ihr
Lebensstil in den jeweiligen Bereichen eher an der Herkunftskultur oder eher an der Kultur des Aufnahmelandes orientiert.
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In allen indischen Familien werden sowohl die Religion als auch die Ess- und Trinkge-
wohnheiten sowie kulturelle Aktivitaten weiterhin gepflegt, traditionelle Kleidung wird in ei-
ner Familie zu religidsen Festen getragen und eine Familie verreist regelmassig ins Her-
kunftsland der Eltern, um dort die Ferien zu verbringen. Die Befragten bewerten die starke
kulturelle Verankerung als ambivalent, fihlen sich bisweilen zwischen den Kulturen.

«Also meine Eltern haben probiert, mir die Kultur Indiens naher zu bringen. Also sie probieren sie

so stark wie moglich zu behalten. Das ist natirlich recht schwierig, weil ich und mein Bruder sind

hier aufgewachsen, haben die Kultur von hier. Und die Religion, die behalten wir. Da bin ich auch
recht stark.»'*

«lch mache mir schon Gedanken dartber, weil also es ist nicht das Wahre, weil ich bin hier aufge-
wachsen, ich bin mit beiden Kulturen aufgewachsen und irgendwie ein Stlck weit kann ich es
schon von den Eltern her verstehen, dass sie es in ihrer Kultur so gehabt haben. Aber auf der ande-
ren Seite kann ich, also habe ich kein Verstandnis, weil es ist ja ich kann ja selber, ja ich konnte ja
mein Partner selber aussuchen, aber ich weiss, wenn ich mir einen Partner selber aussuchen wur-
de, und er ware nicht aus Indien, dann wirde ich kein gutes Verhaltnis mehr zu meinen Eltern ha-
ben. Also dann ware das schon fast also abgebrochen.»

Ahnlich gelagert ist die Situation bei den tamilischen Familien: Ein Grossteil der tamili-
schen Familien (87,5 %) praktiziert ihre Religion, den Hinduismus aktiv, indem er regel-
massig religidse Veranstaltungen besucht oder religidse Feste feiert. Bei der Halfte der ta-
milischen Familien werden regelmassig Gerichte aus Sri Lanka gekocht. Stark verbreitet
sind auch bei dieser Gruppe kulturelle Aktivitaten, bei zwei Familien zusatzlich das Tragen
traditioneller Kleider an Festen. Auch dort wird die Tradition der arrangierten Hochzeit von
den Befragten zwar respektiert, aber auch mit einer gewissen Ambivalenz betrachtet. Feri-
en im Herkunftsland Sri Lanka waren aufgrund des bis zum Jahr 2009 anhaltenden Blr-
gerkriegs zu riskant.

«Wir gehen in den Tempel, also Religion ist immer noch anwesend, in den Tempel gehen wir und
wir feiern Feste ... halt wie man es kennt machen wir es, es ist einfach so geblieben.»

«Und essen tun wir auch jeden Tag tamilisch, also es gibt jeden Tag Reis... Reis ist eigentlich so
ein bisschen Basis fir alles, deshalb habe ich mich schon daran gewdhnt, deshalb vermisse ich das
in den... so im Schullager oder so, so: <Oh, kein Reis>.»

«Ich glaube fir mich und andere Tamilinnen und Tamilen ist es sehr (!) schwierig gewesen hier auf-
zuwachsen. Eigentlich immer noch, weil wir leben in zwei Kulturen, in zwei Welten und das ist
schon... es ist so schwierig in diesen zwei Welten wie... wie sich zu bewegen und so, man muss
einen Weg finden und das ist so (!) schwierig diesen Weg zu finden, deshalb mdéchte ich der nachs-
ten Generation von Tamilen, diesen Weg wie erleichtern.»

«Irgendwie will ich, will ich schon dass es einfach, also dass ich jemanden kennenlerne und so.
Aber irgendwie will ich auch dass es auch, auch von den Eltern kommt. Also ich habe so ein biss-
chen beides, dass auch die... Also ich will schon nach Tradition heiraten. Und wahrscheinlich moch-
te ich auch eine Tamilin heiraten, damit einfach die Tradition lauft. Und ich weiss nicht, also am bes-
ten ware wirklich wenn es beides ist.»

Im Gegensatz zu ihren Eltern fuhlen sich die befragten Personen mit einem sri-lankischen
Migrationshintergrund nicht gleichermassen als Teil der tamilischen Gemeinschaft in der
Schweiz. Die enge Vernetzung und das starke kulturelle Engagement der Eltern wird von
einer Mehrheit der Befragten (5, 62 %) als einengend empfunden, was dazu geflhrt hat,

35 Aus Griinden der Anonymitat wird in diesem Abschnitt auf die Nennung der Quellen verzichtet.
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dass diese Personen vermehrt den Kontakt mit Schweizern oder anderen Migrantengrup-
pen gesucht haben.
«Ja, oder auch andere Tamilen in der Stadt, also in [Wohnort]. Dann haben sie ihren Tochtern ge-
sagt, sie sollen nicht mit mir zusammen sein. Da habe ich halt wieder viel mit den Schweizern ge-
macht, weil die mich wenigstens verstanden haben. Dann hatte ich einfach Kontakt... jetzt habe ich
Uberhaupt keinen Kontakt mehr mit Tamilinnen oder mit... auch Jungs. Ich fand... ich finde, die sind
kindisch. Weisst du, die gehen immer nachhause und erzahlen alles. Sie sind halt total in der Kultur
drin und ich konnte mich irgendwie davon l6sen. Ich habe das irgendwie bldd gefunden. Nur weil
ich nach [Wohnort] bin, von den Eltern weg und ich wollte nichts mehr zu tun haben damit. Bis jetzt
eigentlich nicht mehr gross (lacht). Vielleicht kommt das irgendeinmal wieder, dass ich Interesse

habe, aber im Moment musste ich einfach sagen: <Ich will nichts mehr davon wissen.» Ich war lange
in der tamilischen Schule und alles und jetzt ist fertig.»

«Also bei uns ist es eben so in unserem Volk, dass wenn jetzt jemand etwas Gutes (!) macht, oder
jetzt eben so Noten macht, dann wissen das wirklich alle (!). Also ich, im ganzen Kanton [Kantons-
name] weiss jeder Tamile, dass ich diese Noten habe. Auch Leute, die mich noch nie gesehen ha-
ben. Aber es ist auch umgekehrt, wenn etwas Schlechtes passiert.»

Auch bei anderen Herkunftsgruppen, insbesondere in Familien mit Eltern aus dem ehema-
ligen Jugoslawien (Kroatien, Bosnien, Serbien und Mazedonien), werden kulturelle Tradi-
tionen und Praktiken, wie sie bereits flr die indischen und tamilischen Eltern geschildert
wurden, auch nach der Migration rege gepflegt. Die Religion hat aus der Sicht der Befrag-
ten fur die Familie einen hohen Stellenwert. 18 (44 %) der Familien praktizieren ihren
Glauben aktiv. Daruber hinaus wird die traditionelle Kiiche als Ausdruck kultureller Verbun-
denheit mit dem Herkunftsland der Eltern von mehreren Befragten (17, 41 %) als nach wie
vor sehr prasent geschildert. Die Verbundenheit mit der Herkunftskultur ist in einigen Fami-
lien besonders hoch, kann aber anhand der vorliegenden Daten nicht mit dem soziookono-
mischen Status der Familie in Form des HISEI erklart werden. Diese Verbundenheit der
Eltern mit ihrer Herkunftskultur dussert sich auch in ihren bestehenden Rickkehrabsich-
ten. 23 Befragte (56 %) erzahlen von Ruckkehrabsichten ihrer Eltern, die, nachdem alle
Kinder ihre Ausbildung in der Schweiz fertig absolviert haben, ihren Ruhestand im Her-
kunftsland im Kreis ihrer Familie und Freunde verbringen wollen.
«Man merkt es ihnen an. Also seit zehn Jahren sprechen sie dartber. Dass sie wenn wir fertig mit

der Schule sind, zuriickwollen. Man merkt, dass sie das Heimatland vermissen und wieder zurlick
wollen.»

Die restlichen 18 Befragten (44 %) gehen davon aus, dass ihre Eltern keine Ruckkehrab-
sichten haben und aufgrund der ausgepragten beruflichen und sozialen Verwurzelung so-
wie wegen der hohen Lebensqualitat und der stabilen politischen Situation in der Schweiz
bleiben werden.

«Das ist eigentlich nie ein Thema, weil es da unten wirklich schlecht lauft und sie haben sich schon

an alles gewohnt hier. Also das Leben hier, das Arbeiten, die Sprache und alles. Sie sehen auch
den Vorteil der Schweiz, was hier besser lauft als unten und wollen hier bleiben.»

Nur eine kleine Gruppe von Befragten (6, 14 %) kann sich vorstellen, selbst in das Her-
kunftsland zurGckzukehren. Mit 83 % auffallig hoch ist der Anteil an Mitgliedern der ersten
Migrationsgeneration in dieser Gruppe. Nur eine Person der zweiten Migrationsgeneration
hat sich schon mit der Ruckkehr in das Herkunftsland der Eltern auseinandergesetzt.
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«Jetzt aber mit der Zeit... aber ... erst jetzt wo ich... wo es jetzt darum geht, dass ich jetzt studieren
gehe. Habe ich plétzlich irgendwie das Gefiihl, ja, ich weiss es auch nicht, ob ich auch wirklich fiir
immer hier bleibe.»

6.2.3.2 Identifikation mit der Aufnahmekultur

Als Indikatoren fur die Identifikation mit der Aufnahmekultur haben sich bei der Datenana-
lyse in erster Linie zwei Themenbereiche herausgestellt, die kulturelle Adaption und das
Einblrgerungsverhalten der Familien der befragten Personen. Zunachst gilt festzuhalten,
dass weniger Aussagen zur kulturellen Adaptation der Familien der Befragten vorliegen als
zum Beibehalten der Herkunftskultur. Die Befragten thematisieren die kulturelle Adaptation
im Sinne der Integration primar in Bezug auf ihre Eltern und deren Verhalten wahrend und
nach der Migrationssituation. Sechs Interviewte (14 %) beschreiben das Verhalten der EI-
tern als ausserordentlich angepasst und darauf bedacht, sich auf die Aufnahmekultur ein-
zulassen. Dies aussert sich laut den Befragten darin, dass sich die Eltern bis zu einem ge-
wissen Grad kulturell assimiliert haben, dass sie in Vereinen partizipieren oder im Kontakt
mit Schweizern sind, und dass einzelne Elternteile mit bestimmten Rechtsparteien sympa-
thisieren, weil diese eine «restriktivere» Migrationspolitik verlangen.

«Also ich denke, es gibt recht wenig Eltern, die sich so integrieren wie meine Eltern» (114, 247).

«Sie brachten mir bei, wenn man da ist, man soll sich verhalten nach den Regeln verhalten und
man soll sich integrieren, wie z. B. einen Sprachkurs machen. Man soll ... man soll auch der Alige-
meinheit helfen, man soll sich auch fiir diese Gemeinde interessieren, in der man wohnt. Ich finde
es immer so lustig, meine Mutter redet wirklich gebrochen (!) Deutsch. Also man versteht sie wirk-
lich recht gut und so alles, aber man merkt (!) es halt ein bisschen. Und ich finde es einfach lustig,
dass sie zum Beispiel in unserem Quartierverein dort einfach die Prasidentin ist. Das kann ich mir
so nicht vorstellen (lacht). Dass sie einfach dort... Weil ich weiss, wie sie ist und dann ja, finde ich
es halt ein bisschen lustig. Aber wirklich, sie integrieren sich und so, das ist wirklich. Sie haben wirk-
lich recht eine gute Einstellung, sie sind auch oft sehr hassig, dass es halt immer wieder so, halt
Auslander halt und so gibt, die wirklich Blédsinn (!) machen, die halt wirklich das Gute (!) da auch
ausnutzen. Ja, sie wahlen auch beide, soviel ich weiss» (141, 87).

«Ja, sie sind ziemlich gut integriert da und ich glaube das war schon ziemlich von Anfang an so. Sie
waren beide nie arbeitslos und so und ja haben sich friher auch 6fters mal mit Freunden getroffen,
also mit Schweizern, so ganz normal halt» (18, 121).

«Aber es ist schon noch krass, meine Eltern sind sehr... sie unterstitzten SVP... das finde ich noch
sehr krass, also ich bin gegen die SVP eingestellt. Aber meine Eltern befiirworten einige Punkte...
so was die SVP so sagt, eben vor allem so... Minarette und ja... Ausschaffungsinitiative und das ist
schon krass...» (113, 130).

Ein weiterer Aspekt in Zusammenhang mit der Identifikation mit der Aufnahmekultur ist die
Frage danach, ob sich die Familien der befragten Personen in der Schweiz einblirgern'*
liessen oder nicht. In 22 Fallen (54 %) haben sich alle Familienmitglieder gemeinsam ein-
burgern lassen. Bei acht Familien (20 %) liessen sich entweder ein Elternteil zusammen
mit den Kindern oder lediglich die Kinder einburgern. Als Grunde fur die Einblrgerung nen-
nen die Befragten erstens die Hoffnung der Eltern, dass ihre Kinder mit dem Schweizer

%6 Fir die Schweiz gilt das Prinzip des ius sanguinis, d. h., die Staatsbiirgerschaft wird durch vaterliche oder miitterliche Abstammung
erworben. Die Einblrgerung ist ein dreigliedriges Verfahren, in welchem Bund, Kantone und Gemeinden involviert sind. Die
Voraussetzungen auf der Stufe Bund sind: 12 Jahre Wohnsitz, Eingliederung, Vertrautsein, Achtung der Rechtsordnung, keine
Gefahrdung der inneren und &usseren Sicherheit. Die Voraussetzungen auf Stufe Kanton lauten: Wohnsitzvoraussetzung
(unterschiedliche kantonale Wohnsitzfristen), eigene kantonale Eignungsvoraussetzung. Auf Stufe Gemeinde lauten die
Voraussetzungen: Wohnsitzvoraussetzungen (wiederum individuell je nach gelten Regeln in einer Gemeinde), eigene kommunale
Eignungsvoraussetzungen (vgl. SEM 2015).
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Pass bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt erhalten, zweitens die Vereinfachung des
Reisens, weil keine Visa mehr beantragt werden missen und drittens der Aspekt der Iden-
tifikation mit dem Aufnahmeland im Wissen darum, dass man in der Schweiz bleiben
mochte.

Und zwar ist es darum gegangen, eine grosse Argumentation ist es gewesen wegen den Kindern,
also flir uns. Dass wir bessere Zukunftsmoglichkeiten haben. Sie haben halt gedacht, ja, der Name
ist schon ein, schon ein irgendwie, man hat halt ein Zeichen am Ricken, dass du halt anders bist
und so. Aber das soll uns, die Nationalitat soll uns nicht hindern an einer beruflichen Karriere oder
so» (141, 95).

«Also es ist viel einfacher zu reisen. Ja und ahm (...) ja also auch also ich fiihle, ja ich fiihle mich
jetzt auch als Doppel, also ich bin hier aufgewachsen und habe Wurzeln [im Herkunftsland]. Also es
ist auch vom Gefuhl her, dass ich hier ein Mitglied bin, also so in dem Sinn. Also ja auch ja auch
diese Bedeutung» (127, 224).

In sechs Fallen (15 %) haben weder die Befragten noch deren Familienmitglieder den
Schweizer Pass. In erster Linie deshalb, weil sie im Falle einer Einblrgerung in der
Schweiz ihre angestammte Staatsangehoérigkeit verlieren wirden, weil das Herkunftsland
keine Doppelbiurgerschaften zulasst. Als zweithaufigstes Argument gegen eine Einblrge-
rung erwahnen die Befragen die Kosten des Einburgerungsverfahrens.
«Ilch habe mich darliber noch nicht so genau informiert, aber ich habe eigentlich vor, dann nachs-
tens den Pass zu machen, was einfach das Problem ist, wieso ich es mir jetzt auch gut Gberlege, in
[Herkunftsland] kann man nicht doppelt eingebirgert sein. Und ahm. ich weiss nicht, fir mich ist
das im Prinzip ein wenig ein Kulturverlust, wenn ich den Pass [des Herkunftslands] abgeben miss-
te. Also gegen eine Doppeleinburgerung hatte ich nichts, aber wenn ich jetzt den anderen abgeben
muss, vielleicht, ich weiss nicht, es ware ein wenig ein Kulturverlust, weil ich mich weder in der

Schweiz noch in [Herkunftsland] daheim fiihle. Ich weiss nicht so recht, bin ich jetzt Fisch oder
Fleisch» (125, 125).

«Aber meine Eltern haben gesagt ja dann mussten sie viel Geld in die Hand nehmen fir etwas, was
ihnen eigentlich nicht wirklich etwas bringt. Also (...) es geht eigentlich grésstenteils ums Geld bei
meinen Eltern» (112, 211)».

Aus den beschriebenen Ergebnissen zur Akkulturationsorientierung wird insgesamt er-

sichtlich, dass in der befragten Stichprobe eine gute Balance zwischen dem Beibehalten

der Herkunftskultur und der gleichzeitigen Identifikation mit der Aufnahmekultur besteht.
«Obwohl wir recht integriert sind, sind wir doch noch in unserer Kultur geblieben. Also haben wir

nicht unseren Hintergrund vergessen und einfach da sind wir, also wir sind jetzt wie Schweizer, fer-
tig Schluss!» (114, 259).

«Das ist ihre neue Heimat und das ist sozusagen meine Heimat. Also, ich kann jetzt sagen, ich flh-
le mich mehr als einen Schweizer als [Einwohner des Herkunftslands], ich kenne meine Kulturen.
Ich werde sie ganz sicher nicht vergessen, die sind mir sehr wichtig« (131, 197)

«Ich kenne viele Leute, die sich einfach nicht so... so gut wie ich integrieren konnten...Ich denke
das ist eigentlich... etwas Gutes, das ist ja ein Vorteil, wenn man sich gut integrieren kann und ich
denke, die Leute die das nicht so gut kdnnen, ja, die werden einfach immer wieder Probleme ha-
benx» (146, 140).

Diese letzten drei Zitate bringen die bei Berry (1997) als Integration bezeichnete Akkultura-
tionsstrategie auf den Punkt. Sie wird als besonders férderlich fur die Identitatsentwicklung
von Jugendlichen und damit auch als fruchtbare Grundlage fir das Entstehen eines positi-
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ven Selbstwertgeflhls (6.5) betrachtet, das seinerseits einen wichtigen Faktor fur die Er-
moglichung schulischen Erfolgs darstellt.

6.2.4 Erwartungen und Unterstiitzung der Eltern

6.2.4.1 Erwartungen der Eltern

Insgesamt berichten die befragten Personen Uber hohe Erwartungen der Eltern in Bezug
auf schulische Leistungen. Bei 26 Interviewten (63 %) wurde mindestens ein Textsegment
mit der Kategorie «hohe Erwartungeny» codiert. Diese Auspragung der evaluativen Katego-
rie «Erwartungen in Bezug auf die schulischen Leistungen» wurde dann vergeben, wenn
beide Elternteile Uber einen langeren Zeitraum von den Befragten hochste schulische
Leistungen erwarteten.

«Und ja bezuglich der Noten haben sie immer sehr hohe Erwartungen gehabt, also eigentlich alles
unter einem Funfer oder Finfeinhalber ist nicht so das gewesen» (17, 90).

Das erstrebenswerte Ziel der meisten Eltern, die von ihren Kindern hohe schulische Leis-
tungen erwarteten, war die Maturitat und damit verbundene Hochschulreife. Nicht zuletzt
auch als Erfullung des eigenen Wunsches, ein Hochschulstudium zu machen.
«Also, ihnen ist es wichtig gewesen, dass ich einen guten Abschluss habe. lhnen ist es wichtig ge-
wesen, dass ich in das Gymnasium gehe und nicht irgendwie noch ... ja, eine Fachmittelschule ma-
che oder eine Lehre. Also... ich weiss auch nicht... ich glaube auch wegen dem studieren... also

meinen Eltern ist es wichtig gewesen, dass ich mit meinem Schulabschluss... auch irgendwie direkt
studieren kann und das kann man ja nur mit dem Gymnasium...» (113, 140).

«Also meine Eltern machten auch eben die Matura und begannen zu studieren dort. Und... Ja und
dann haben... war meine Mutter so ein wenig traurig, dass sie ihr Studium dort nicht beenden konn-
te und hier halt... hierhin kommen musste. Und dann hat sie immer gesagt, ja: <Du musst mir mein
Wunsch erfiillen und eben studieren gehen, weil ich das dort gemacht habe, machst du es hier fir
michy» (133, 185).

Bei 11 Personen (27 %) wurde die Auspragung «mittlere Erwartungen» dann vergeben,
wenn nur ein Elternteil hohe Erwartungen in Bezug auf die schulischen Leistungen ausser-
te oder wenn die hohen Erwartungen beider Elternteile in Abhangigkeit von bestimmten
Fachern oder Phasen in der Bildungsbiografie der Befragten geaussert wurden.

«Sie haben glaub’ mehr oder weniger nicht wirklich die grossten Erwartungen gehabt, aber sie woll-

ten schon, dass wir so viel wie méglich lernen, dass wir weiter kommen und weil es einfach fiir uns

besser ist und fir unsere Zukunft haben sie immer gesagt. Und was ja eigentlich auch stimmt. Und
sie haben es eigentlich mehr oder weniger uns Gberlassen» (117, 182).

Lediglich bei vier Personen (10 %) wurden in der Datenanalyse niedrige Erwartungen in
Bezug auf die schulischen Leistungen der befragten Personen codiert. Mit dieser Auspra-
gung wurde codiert, wenn die Eltern gegeniber den Befragten lediglich minimale Erwar-
tungen ausserten und die Bedeutung der schulischen Leistungen relativierten.
«Also, mein Vater hat nie (!) irgendwie... Er hat immer gesagt, man muss einfach so viel machen,
dass es einem noch wohl ist. Und nie (!) so viel, dass man irgendwie gestresst ist. Also er ist recht
locker eingestellt gewesen und ja, das ist eigentlich auch immer sehr angenehm gewesen. Also er

hat immer Freude gehabt wenn ich gut gewesen bin in der Schule aber er hat auch haufig gesagt,
ja ich soll ein bisschen entspannen und ja nicht so viel fur die Schule machen» (13, 227).
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Es kann also anhand der Formulierung mehrheitlich hoher Erwartungen grundsatzlich da-
von ausgegangen werden, dass die Eltern der befragten Personen hohe Aspirationen in
Bezug auf die schulischen Leistungen ihrer Kinder haben. In der Folge sollen mogliche
Grunde fur die unterschiedlich gelagerten Erwartungshaltungen der Migranteneltern naher
betrachtet werden. Ein Blick auf die soziodemografische Zusammensetzung der drei Aus-
pragungen der Kategorie «Erwartungen in Bezug auf schulische Leistungen» zeigt, dass
der soziodkonomische Status alleine nicht aussagekraftig dafur ist, ob die Eltern gegen-
uber ihren Kindern hohe Erwartungen haben oder nicht (vgl. Tabelle 6.3).

Tabelle 6.3: Erwartungen der Eltern in Abhangigkeit vom HISEI der Familie (Analyseeinheit: Personen) (n=41)

HISEI < 50 HISEI 2 50
hohe Erwartungen 13 13
mittlere Erwartungen 7 4
niedrige Erwartungen 3 1

Sowohl 13 Befragte aus Familien mit einem tiefen soziobkonomischen Status (HISEI < 50)
als auch 13 Befragte aus Familien mit einem hohen sozio6konomischen Status (HI-
SEI = 50) beschreiben hohe Erwartungen ihrer Eltern in Bezug auf ihre schulischen Leis-
tungen. Mittlere und niedrige Erwartungen werden eher von Personen mit tiefem HISEI ge-
nannt als bei Familien mit einem hohen soziobkonomischen Status. Auch hinsichtlich des
Geschlechts der Befragten konnten keine systematischen Tendenzen in den elterlichen
Ausserungen von Erwartungen in Bezug auf die schulische Leistung gefunden werden.
Frauen (18, 65 %) und Manner (8, 62 %) in der Stichprobe wurden in einem ahnlichen
Mass mit hohen Erwartungen ihrer Eltern konfrontiert. Auch in Bezug auf den Migrations-
grund und die gedusserten Erwartungen konnten in den Daten keine systematische Zu-
sammenhange gefunden werden (vgl. Tabelle 6.4).

Tabelle 6.4: Erwartungen der Eltern in Abhangigkeit vom Migrationsgrund (Analyseeinheit: Personen) (n=41)

Migrationsgrund

Arbeits- Aus- oder

migration Flucht Weiterbildung unklar
hohe Erwartungen 13 62 % 9 62 % 2 50 % 2 67 %
mittlere Erwartungen 7 33 % 4 38 % - - - -
niedrige Erwartungen 1 1% - - 2 50 % 1 33 %
n 21 13 4 3

62 % der Befragten, deren Eltern aus 6konomischen Grinden in die Schweiz migrierten,
aussern gegenuber ihren Kindern hohe Erwartungen in Bezug auf deren schulische Leis-
tungen. Ebenfalls 62 % der geflichteten Eltern haben hohe Erwartungen an ihre Kinder.
Lediglich 50 % der Eltern, die aufgrund einer Aus- oder Weiterbildung in die Schweiz ka-
men, haben eine hohe Erwartungshaltung. 67 % der Eltern, die aus einem nicht eruierba-
ren Grund migrierten, erwarten hohe schulische Leistungen von ihren Kindern. Auch hier
sind also keine systematischen Unterschiede erkennbar, die auf einen bestimmten Migrati-
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onsgrund hindeuten, welche die Ausserung hoher Aspirationen begiinstigen wiirden. Ein
weiterer Ansatz, der fur die Analyse verfolgt wurde, ist die Diskrepanz des soziodkonomi-
schen Status ISEI, der anhand des momentan ausgeubten Berufs bestimmt wird und des
Bildungsniveaus, gemessen anhand des ISCED (vgl. Abschnitt 6.1). Bei insgesamt acht
Elternteilen der befragten Personen konnten solche Diskrepanzen zwischen dem Bil-
dungsniveau und dem momentan ausgeiibten Beruf festgestellt werden.™ Fiinf von sie-
ben Elternteilen (71 %), die in der Schweiz einer nicht ihrem Bildungsniveau entsprechen-
den Beschaftigung nachgehen, aussern gegenuber ihren Kindern hohe Erwartungen in
Bezug auf ihre schulischen Leistungen. Hingegen erwarten lediglich 22 der verbleibenden
34 Elternteile (65 %), deren Bildungsabschluss nicht abgewertet wurde, von ihren Kindern
hohe schulische Leistungen. Die Tatsache der Abwertung des hochsten Bildungsabschlus-
ses der Eltern scheint also auf die Erwartungshaltung gegenuber den schulischen Leistun-
gen ihrer Kinder einen Einfluss zu haben. Zusatzlich ist die Kategorie «Ursprung der Er-
wartungen» aussagekraftig dafur, welche Motive die Migranteneltern fur ihre Erwartungs-
haltung haben. Die mit acht Codierungen am haufigsten genannte Ursache der hohen Er-
wartungen ihrer Eltern ist die Erfullung Wunsche der Eltern in Bezug auf eine besser quali-
fizierende Ausbildung im Allgemeinen, auf einen héheren Bildungsabschluss im Speziel-
len. Unabhangig vom Migrationsgrund sind die Eltern davon Uberzeugt, dass ihre Kinder
im Gegensatz zu ihnen ideale Startbedingungen in Form von mdglichst hohen Bildungsab-
schlissen brauchten — ein Ziel, das sie in ihrer eigenen Bildungsbiografie aus verschiede-
nen Grinden nicht realisieren konnten.
«Sie haben einfach immer gesagt, es ist halt wichtig, dass wir eine gute Lehre machen, dass wir
halt ... sie haben halt immer gesagt, sie haben keine Lehre gemacht in dem Sinne und wir sollen

spater nicht so arbeiten missen, wie sie arbeiten, einfach in der Fabrik und so. Sie wollten schon
ein besseres Leben fur uns» (143, 421).

Als ausschlaggebend fur die hohen Erwartungen der Eltern wurden von acht Befragten
(20 %) ausserdem innerfamiliare Erwartungshaltungen genannt. Im Sinne einer Familien-
tradition wurde demgemass von diesen interviewten Personen das Erreichen eines be-
stimmten Bildungsabschlusses erwartet, was sich in den Beschreibungen von Bildungs-
Ubergangen manifestiert.

«Ja ich weiss nicht, es ist ... fUr sie ist es immer normal gewesen, weil alle in unserer Familie haben
das Gymnasium gemacht» (145, 73).

Als weitere mogliche Ursache der hohen elterlichen Erwartungen nennen mehrheitlich Be-
fragte aus tamilischen Familien (4, 10 %) die Bedeutung, die der Bildung in der Herkunfts-
kultur zugemessen wird (vgl. Moret, Efionayi & Stants 2007, S. 52 f.).

%7 Die meisten Diskrepanzen zwischen dem ISEI im Aufnahmeland Schweiz und dem im Herkunftsland erlangten ISCED deuten auf
eine Abwertung des hochsten Bildungsabschlusses durch eine statusniedrigere berufliche Tatigkeit im Aufnahmeland hin. Eine
Person (bt trotz eines niedrigen Bildungsabschlusses im Herkunftsland in der Schweiz einen héher bewerteten Beruf aus, gehort
damit also zu den klassischen Aufsteigern. Trotz abgeschlossenem Universitatsstudium im Herkunftsland (ISCED 5) arbeitet eine
Mutter in der Schweiz als Detailhandelsfachfrau (ISEl 43), eine andere als Pflegerin in einem Altersheim (38). Ausgepragter ist die
Diskrepanz bei einigen Vatern der befragten Personen. Trotz Universitatsstudium (ISCED 5) arbeiten vier Vater als Kiichenhilfe
(ISEI 16), Betreuer in einem Behindertenheim (ISEI 25), als Drucker (ISEI 40) oder als Lagerist (ISEl 36) und ein Vater arbeitet
ebenfalls als Kiichenhilfe (ISEI 16), obwohl er eine abgeschlossene Berufslehre (ISCED 3) vorzuweisen hat. Der «Aufsteiger-Vater»
leitet ein eigenes Transportunternehmen (ISEl 51), obwohl er lediglich drei Jahre die Primarschule im Herkunftsland besuchte
(ISCED 0).
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«Weil bei uns, in unserer Kultur ist eben, ist es ein Status oder. Wenn man einen guten Job hat,
also zuerst eine gute Bildung und nachher einen guten Job und dann hat man sofort, ist man sozu
sagen wie ein Konig, also man hat ahm (...) wie sagt man dem, man hat wie ein Publikum, das
mit... Also man wird gerade aufmerksam. Und das habe ich, das merkt, das habe ich jetzt (!) ge-
merkt» (116, 276).

Die Diskrepanz zwischen den hohen Erwartungen der Eltern und den Leistungen ihrer Kin-
der wurde bei der Analyse mit der Kategorie «Dissens Eltern-Befragte schulische The-
men» codiert. Am ausgepragtesten sind die Diskrepanzen im Bereich der Noten. Oft auf-
grund mangelnder Kenntnis der strukturellen und inhaltlichen Gegebenheiten auf der
gymnasialen Oberstufe oder des Klassenkontextes dusserten die Eltern der Befragten
sehr hohe, zuweilen unrealistische Erwartungen.

«Ja, naturlich, weil man halt ganz, nicht gerade eine 5, aber ganz tiefer als eine Fiinf heimkommt,

dann fragen sie sich, eh, was ist da passiert? Und wenn du dann sagst, das ist die zweitbeste Note
von der Klasse. Aber dann erklare ich ihnen das und dann ist wieder gut» (137, 132).

«Und nachher auch schulisch, Facher, was wichtig ist und nicht. Meine Mutter ist eher der Ansicht
gewesen, dass ich Uberall gut sein muss. Also in allen Facher. Und das ist halt nicht mdglich, wenn
man teils Facher nicht gern gehabt hat. Und ja, dann hat’s bei mit auch Facher gegeben, die ich
nicht gerne gemacht habe und bléd gefunden habe. Und da habe ich auch andere Ansichten ge-
habt, und dann haben wir Gber das diskutiert» (135, 165).

Als Folgen der verbreitet hohen Erwartungshaltungen der Eltern konnte in den Interview-
daten insbesondere der unterschiedliche Umgang mit auferlegtem Druck analysiert wer-
den. Einige konnten mit diesem Druck gut umgehen und entwickelten Bewaltigungsstrate-
gien und Reaktionsmuster.

«Und ja, das hat mich einerseits naturlich gepusht und anderseits ist es ein wenig ein Druck gewe-

sen, oder ist immer noch ein Druck von meiner Familie aus. Aber ich kann eigentlich recht gut damit
umgehen, glaube ich» (17, 90).

«Ab und zu hat man sich schon unter Druck geflihlt. Aber man hat es halt einfach gemacht (La-
chen). Die Schule ist mir auch gut gegangen und von dem her habe ich mich auch daran gehalten»
(126, 143).

Andere empfanden die hohen Erwartungen der Eltern als Belastung, weil sie diese Erwar-
tungen in Bezug auf die schulischen Leistungen nicht erfullen konnten, gleichzeitig die El-
tern aber auch nicht enttauschen wollten.

«Mindestens ein Bachelor, mindestens (lacht). Und das ist eben recht extrem, wenn man das im
Hintergrund hat» (121, 341).

«Also es ist schwierig zu beantworten, weil zum Teil also unterstitzen sie es schon, dass ich es
schaffe, aber ahm es ist auch manchmal kontraproduktiv, also wenn ich schon merke, dass ich nicht
gut bin und dann noch die hohen Erwartungen an mich gestellt werden, dann ist es auch vom Psy-
chischen her fir mich... nicht... ja dann werde ich noch mehr heruntergedriickt» (127, 278).

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die Eltern der in der Stichprobe
befragten bildungserfolgreichen Personen mit Migrationshintergrund grundsatzlich hohe
Bildungsaspirationen flr ihre Kinder hatten, die sich im Ziel eines statushéheren Bildungs-
abschlusses manifestierten. Die hohen Erwartungen haben ihren Ursprung erstens im
Wunsch der Eltern, ihren Kindern bessere Startchancen zu ermdglichen, als sie selbst hat-
ten, zweitens in Familientraditionen und drittens in der kulturellen Bedeutung, die der Bil-
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dung von den Eltern zugeschrieben wird. Insbesondere in Bezug auf die von den Eltern er-
warteten Noten gab es die grossten Diskrepanzen. Der Umgang mit den hohen Erwartun-
gen der Eltern fiel einigen Befragten einfacher als anderen, in erster Linie abhangig davon,
ob ihre schulischen Leistungen den Erwartungen der Eltern entsprachen oder nicht.

6.2.4.2 Unterstiitzung der Eltern

Neben den von den Eltern geausserten Erwartungen sowie deren Ursachen und Konse-
quenzen wurde in der Analyse der Interviewdaten ein zusatzlicher Fokus darauf gelegt, ob
und in welcher Form die Befragten von ihren Eltern unterstutzt wurden, um die gedusser-
ten Erwartungen erflllen zu kdnnen. Insgesamt wurden in den 41 Interviews 184 Codings
fur die Hauptkategorie «Unterstlitzung der Eltern» vergeben. Bei der Datenanalyse wur-
den drei Auspragungen dieser Unterstutzungskategorie unterschieden: schulbezogene
Unterstutzung (Hausaufgabenhilfe, Nachhilfe, Informiertheit Gber das Bildungssystem und
Fordermassnahmen), psychosoziale Unterstutzung (emotionale und motivationale Unter-
stutzung) sowie finanzielle Unterstutzung (vgl. Tabelle 6.5).

Tabelle 6.5: Domanen der elterlichen Unterstitzung (Analyseeinheit: Personen, Mehrfachcodierungen méglich) (n=41)

Schulbezogene Unterstiitzung

Informiertheit iber das Bildungssystem 35 85 %

Hausaufgabenhilfe 29 70 %
Nachhilfe 26 63 %
Fordermassnahmen 9 22 %

Psychosoziale Unterstiitzung

Motivational 8 20 %
Emotional 5 12 %
Finanzielle Unterstiitzung 24 59 %

Auffallig ist, dass bis auf eine Person alle Befragten in irgendeiner Form Unterstitzung flr
die Verbesserung bzw. Aufrechterhaltung ihrer schulischern Leistungen erhalten haben. 35
Personen (85 %) wurden gemass den Aussagen der interviewten Personen dadurch unter-
stutzt, dass ihre Eltern Uber das Schweizer Bildungssystem Bescheid wussten bzw. sich
rechtzeitig daruber informierten, welche Maoglichkeiten fur die Befragten bei welchen Bil-
dungsubergangen bestehen. Oft erlangten die Eltern diese Kenntnisse auch durch Erfah-
rungen mit alteren Geschwistern, im Austausch mit Verwandten und Freunden, die Kinder
im gleichen Alter hatten, oder durch den Kontakt mit den Lehrpersonen an Elternabenden.

«Also das mit der ... also mit dem Ubertritt Kindergarten, Primarstufe, Sekundarstufe und so wei-

ter... Sie haben sich grundsatzlich sehr darum getan, was ich halt in der Schule mache und so wet-

ter. Wie meine Berufsaussichten sind, meine Berufschancen und so weiter. Von da her haben sie

sich recht gut informiert, vielleicht auch im Vergleich zu anderen Eltern, denen es halt zu wenig am
Herzen gelegen ist» (17, 118).

«Weil meine Schwester schon alter war, haben sie es gekannt, also haben sie gewusst, wie die ver-
schiedenen Stufen ablaufen und jetzt mit mir kennen sie es noch besser. Und auch durch meine Ta-
geseltern... meine Tageseltern haben ihnen halt auch viel erklart wie es lauft und ich glaube, sie
sind jetzt da schon recht gut informiert, wie alles aufgebaut ist» (143, 451).
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«Also ich habe das Gefiihl, vielleicht sind sie nicht von Anfang an ganz informiert gewesen, das
weiss ich nicht genau, aber sie haben sicher sehr regelmassig an den Elternabenden mit den Leh-
rern geredet gehabt und sie sind eigentlich immer informiert gewesen soweit» (132, 135).

Ebenfalls weit verbreitet ist die von den Eltern geleistete Hausaufgabenhilfe. 29 Befragte
(70 %) beschrieben Situationen, in denen ihre Eltern sie beim Lésen der Hausaufgaben,
beim Verfassen von Arbeiten oder bei der Prifungsvorbereitung unterstitzten. Weil durch-
weg alle Eltern ihre eigene Schulkarriere in einem anderen Land durchlaufen hatten und
bisweilen lediglich Uber einen Primarschulabschluss oder einen Abschluss auf der S1 ver-
fugen, beschrankte sich die elterliche Unterstitzung auf die Inhalte der Primarschule oder
der S1. Oft beschrankte sich die Unterstlitzung auf bestimmte Facher, in denen die
Deutschkompetenz eine untergeordnete Rolle spielte (z. B. Mathematik) oder in denen die
Eltern von ihren Fremdsprachenkenntnissen profitieren konnten (z. B. Englisch oder Fran-
zOsisch).
«Also wirklich er hat mir, er hat mich immer unterstutzt, obwohl, er ist um halb zehn nach Hause ge-

kommen teilweise und dann bin ich noch fragen gegangen und dann hat er noch nicht einmal etwas
gegessen, nichts gemacht, kaputt von der Arbeit und hat es mir trotzdem noch erklart» (112, 239).

«Also meine Mutter ist vor den Priifungen... also deswegen konnte ich mich manchmal auch bei
der BMS zuricklehnen... hat sie mit mir eigentlich jeden Abend einfach Mathematik geubt. Und
sagte mir: «Ja, komm, wir machen es jetzt und das schauen wir jetzt zusammen any, und sie hat
halt auch sehr viel investiert in mich» (121, 355).

«Ja, also bis in die Sek, im Gymnasium nicht mehr, dort habe dann ... bin ich dann auch nicht mehr
zu ihnen gegangen. Da habe ich auch viel selber gemacht. Aber in der Primarschule vor allem und
in der Sek konnten sie mir sehr helfen» (143, 283).

Weil viele Eltern mit dem Schulstoff ihrer Kinder schon relativ frih Uberfordert waren und
sie selbst keine Unterstutzung mehr leisten konnten, wurde die Unterstitzung an externe
Instanzen delegiert. Mehrere befragte Personen (16, 39 %) hatten sich jedoch trotzdem
gewunscht, von ihren Eltern mehr Unterstutzung zu erhalten.
«Ich winschte mir einfach, dass sie noch ein bisschen integrierter gewesen waren, dass ich auch
irgendwie... dass sie auch mehr verstanden hatten, oder mir mehr hatten helfen kénnen zum Bei-
spiel im schulischen Sinn. Ich musste meine Aufgaben immer alleine machen weil sie keine Ahnung

hatten. Ab der sechsten Klasse, also Sek, konnten sie mir nie helfen. Franzdsisch oder Englisch
konnten sie beide nicht. Im Deutsch meine Mami wenn Uberhaupt, aber ansonsten...» (14: 183).

«Ja, alles ist eigentlich gut gelaufen und eben ich habe von Anfang an gemerkt, schon als ich in der
Primarschule gewesen bin, ich bin ziemlich auf mich alleine gestellt. Meine Eltern verstehen nicht
so viel von der deutschen Sprache, kdnnen nicht so gut mit den Lehrern interagieren. Und dadurch
habe ich genau gewusst gehabt, eben ich muss fiir mich selber schauen. Und so ist das auch ge-
weseny (126, 177).

26 Personen (63 %) haben in einem Fach oder in mehreren Fachern Uber einen kirzeren
oder langeren Zeitraum bezahlte Nachhilfestunden besucht, die von den Eltern finanziert
wurden. Jedoch empfanden mehrere Befragte diese Nachhilfestunden als nicht sehr hilf-
reich und viel zu teuer.
Und ich habe auch Nachhilfe bekommen, wenn ich in einem Fach nicht gut war. Also bei der [Schul-
name] bin ich eigentlich rausgeflogen wegen der Chemie. (Lacht) Und danach habe ich Nachhilfe

bekommen darin und eben in den Fachern, in denen sie mir nicht helfen konnten, habe ich... haben
sie mich in die Nachhilfe geschickt. Also unterstitzt haben sie mich sehr» (121, 355).
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«Ich hatte einmal Mathematiknachhilfe, aber das war (...) das hat mir (...) nicht so zugesagt. Es hat
mir auch nicht wirklich etwas gebracht. Ich war ein dreiviertel Jahr da und ich hatte dann wie auch
das Geflihl, dass es ein bisschen Geldverschwendung war, muss ich sagen, weil sie nahm mit mir
eher die Basics durch, aber nicht das, was ich gerade brauchte fur die Prifungen» (19, 206).

Gut ein Funftel der befragten Personen (9, 22 %) wurde von den Eltern teilweise schon vor
dem Eintritt in den Kindergarten sprachlich oder musisch geférdert und erlebte diese
Massnahmen in den spateren Jahren in der Schule als Vorteil.

Ich habe schon als ich klein gewesen bin relativ friih schon mit Lesen angefangen. Das ist einfach

ja (...) Das ist so ein bisschen... ich habe viel mit meiner Mutter gemacht, wie gemalt. Sie hat mir

auch... sie hat mir auch Sachen... also meinen Namen zum Beispiel aufgeschrieben und das habe
ich dann nachher nachgezeichnet. Also einfach solche Sachen» (146, 19).

Kaum ausgepragt sind psychosoziale Unterstitzungsmassnahmen der Eltern, wie die
emotionale oder motivationale Unterstitzung in schwierigen Momenten der Bildungsbio-
grafie.
«Unterstitzt halt jetzt nicht materiell, sondern so psychologisch... hatte es immer eine Unterstt-
zung gegeben, und manchmal, wenn man so... Es kommt jeder immer an einem Punkt an dem er,

fast verzweifelt ist, weil er nicht weiter kommt, jetzt ich zum Beispiel vor allem bei der Maturaarbeit,
hatte mein Vater mich sehr viel unterstitzt, so moralische Unterstitzung halt (lacht)» (111, 133).

«Ja, eben eigentlich im Hinterkopf habe ich immer gehabt, meine Eltern unterstiitzen mich. Und das
ist immer super gewesen. Dadurch hat man auch mehr Motivation» (126, 171).

Die Eltern von 24 befragten Personen (59 %) kommen fur die Kosten der Ausbildung und
des Lebensunterhalts ihrer Kinder vollumfanglich auf.
«Ja also meine Eltern bezahlen alles. Ich gehe nicht arbeiten oder so. Sie... ja sie finanzieren mich
soweit sie kénnen oder... und ja also ich habe zum Beispiel auch ein Stipendium. Alleine kdnnte ich
das, finde ich nicht machen. Aber ich denke in der Zukunft, ich werde jetzt denn wahrscheinlich

auch anfangen zu arbeiten nebenbei und dann ja. Aber sie wiirden mir auch sowieso auch weiterhin
Unterstltzung geben» (144, 131).

Da es sich bei der elterlichen Unterstlitzung um einen wichtigen Aspekt fur die in diesem
Abschnitt zu behandelnde Fragestellung handelt, werden die Ergebnisse vor dem Hinter-
grund soziodemografischer Eigenschaften der Stichprobe einer vertiefenden Analyse un-
terzogen. Es kann keine Abhangigkeit des Unterstlitzungsverhaltens der Eltern mit dem
sozioOkonomischen Status der Familie festgestellt werden. Die grossten nennenswerten
Unterschiede zwischen Familien mit einem hoheren (HISEI > 50) und einem tieferen so-
ziodkonomischen Status (HISEI < 50) bestehen bei der Informiertheit Gber das Schweizer
Bildungssystem und bei der finanziellen Unterstitzung. 27 % der Eltern mit tieferem sozio-
Okonomischen Status unterstitzten ihre Kinder dadurch, dass sie sich Uber das Bildungs-
system in der Schweiz informierten, lediglich 22 % der Eltern mit hdherem sozio6konomi-
schen Status verfolgen die gleiche Strategie, weil sie aufgrund ihres Hintergrunds mogli-
cherweise schon besser Bescheid wissen. Ein weiterer erwahnenswerter Unterschied be-
steht bei der finanziellen Unterstiitzung. Bei Familien mit einem HISEI Uber 50 erwahnten
18 % der Befragten, dass ihre Eltern sie finanziell unterstitzen, bei Familien mit einem HI-
SEl unter 50 waren es lediglich 14 %. Insgesamt konnten also keine schwerwiegenden
Unterschiede im Unterstutzungsverhalten der Eltern in Abhangigkeit vom sozio6konomi-
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schen Status gefunden werden. Ahnlich verhalt es sich, wenn die Unterstiitzung der Eltern
vor dem Hintergrund des abgeschlossenen Schultyps der befragten Personen naher be-
trachtet wird. Auch hier ergeben sich keine relevanten Unterschiede. Bei Betrachtung des
Migrationsstatus lassen sich wiederum zwei Bereiche eruieren, die sich zwischen der ers-
ten und zweiten Migrantengeneration unterscheiden. So sind Férdermassnahmen in der
ersten Migrantengeneration mit 13 % der Nennungen weiter verbreitet als bei der zweiten
Migrantengeneration, bei der lediglich 5 % der Befragten auf Fordermassnahmen ihrer EI-
tern hinwiesen. Umgekehrt werden Mitglieder der zweiten Generation in 18 % aller Falle fi-
nanziell unterstutzt, Angehorige der ersten Migrationsgeneration in lediglich 9 % der Falle.
Weiter interessierte, wie es sich mit der Unterstltzungsleistung der Eltern in Abhangigkeit
von deren hochstem Bildungsabschluss verhalt (vgl. Tabellen 6.6 und 6.7).

Tabelle 6.6: Unterstiitzungsleistungen der Eltern in Abhangigkeit vom ISCED der Mutter (Analyseeinheit: Personen,
Mehrfachcodierungen maéglich) (n=40%)

ISCED 1 ISCED 2 ISCED 3 ISCED 5 ISCED 6

Schulbezogene Unterstiitzung

Informiertheit GUber das Bildungssystem 1 50% 7 78% 13 87% 13 100% - -

Hausaufgabenbhilfe 1 5% 5 55% 1 73% 11 8% - -

Nachhilfe 2 100 % 7 78 % 8 62 %

[o2)

62 % 1 100 %

Fordermassnahmen - - 2 22 % 4 27 % 1 8% 1 100 %

Psychosoziale Unterstiitzung

Motivational 2 100% 3 33% 3 20% - - - -

Emotional 1 50 % - - 2 13 % 2 15 % - -
Finanzielle Unterstiitzung 1 50% 3 33% M 73% 9 69% - -
n 2 9 15 13 1

*Bei einer Mutter konnte der ISCED aufgrund eines unbekannten Schulabschlusses nicht bestimmt werden

Tabelle 6.7: Unterstiitzungsleistungen der Eltern in Abhangigkeit vom ISCED des Vaters (Analyseeinheit: Personen,
Mehrfachcodierungen maéglich) (n=40%)

ISCED 1 ISCED 2 ISCED 3 ISCED 5 ISCED 6

Schulbezogene Unterstiitzung

Informiertheit Gber das Bildungssystem - - 7 78% 14 93% 12 92% 1 50 %
Hausaufgabenhilfe - - 5 5% 10 67% 12 92% 2 100%
Nachhilfe 1 100 % 6 67 % 10 67 % 7 54 % 2 100 %
Férdermassnahmen - - 3 3% 1 7% 3 23% 1 50 %
Psychosoziale Unterstiitzung
Motivational 1 10% 3 3% 3 20% 1 8 % - -
Emotional 1 100% 1 1% - - 3 23% - -
Finanzielle Unterstiitzung 1 100% 3 3% 12 80% 8 62% - -
n 1 9 15 13 2

*Bei einem Vater konnte der ISCED aufgrund eines unbekannten Schulabschlusses nicht bestimmt werden
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Bei der Betrachtung der Tabellen 6.6 und 6.7 fallt auf, dass mit steigendem Bildungsniveau
der Eltern innerhalb der schulbezogenen Unterstitzung die Informiertheit Uber das Bil-
dungssystem und die Bereitschaft zur Hausaufgabenhilfe zunehmen. Der Besuch von be-
zahlten Nachhilfestunden nimmt, bis auf die Ausnahme der Eltern mit einem ISCED von 6,
mit zunehmenden Bildungsniveau der Eltern ab. In Bezug auf die psychosoziale Unterstut-
zung lasst sich festhalten, dass mit zunehmendem Bildungsniveau der Eltern weniger
Wert auf motivationale und emotionale Unterstltzung gelegt wird. In Bezug auf die ande-
ren Unterstutzungsmassnahmen (Férdermassnahmen und finanzielle Unterstutzung) sind
keine Tendenzen aufgrund des hochsten Bildungsabschlusses der Eltern erkennbar. Fir
die psychosoziale Unterstitzung und die finanzielle Unterstlutzung der Eltern konnten kei-
ne Tendenzen in Abhangigkeit mit dem Bildungsstatus der Eltern festgestellt werden.

6.2.5 Erziehungsziele und Erziehungsstile

Bei der Datenanalyse wurde unterschieden zwischen den handlungsleitenden Erziehungs-
zielen der Eltern der befragten Personen und den von ihnen praktizierten Erziehungssti-
len'™2. In Bezug auf die von den Eltern der Befragten verfolgten Erziehungswerte hat sich
in funf Interviews (12 %) der Respekt vor anderen Personen (wie z. B. den Eltern, alteren
Personen, Lehrpersonen und Gleichaltrigen) als wichtiges Erziehungsziel herausgestellt.
«Das ist einfach so das, also man hat versucht halt vor allem halt viel Respekt den Kindern beizu-
bringen, also dass man vor allem auch Respekt vor den Lehrern, von den Grésseren, von den Alte-
ren vor allem, vor den Grossvatern, vor der Grossmutter, oder viel Respekt auch vor den Eltern hat,

das geht halt jetzt mit der Zeit halt schon ein wenig verloren. Das merke auch bei unserem kleinen
Neffen» (139, 79).

Bezuglich der praktizierten Erziehungsstile ergibt sich ein weitgehend ausgeglichenes Ver-
haltnis zwischen dem autoritaren und dem autoritativen Erziehungsstil. Wahrend insge-
samt 20 Befragte (49 %) ihren Eltern einen autoritdren Erziehungsstil attestieren, gehen
17 Befragte (41 %) davon aus, dass sie von ihren Eltern autoritativ erzogen wurden. Auf-
fallend ist die Heterogenitat der Aussagen in Bezug auf den Urheber eines bestimmten Er-
ziehungsstils und die Situationsabhangigkeit des Einsatzes eines bestimmten Erziehungs-
stils. So wurden in einigen Familien in erster Linie die Mutter als autoritar erziehend be-
zeichnet, wohingegen die Vater einen eher permissiven Erziehungsstil praktizierten.

«Der von meiner Mutter ein bisschen mehr, ein bisschen autoritarer als derjenige von meinem Va-

ter. Mein Vater ist halt so ein wenig der Kinstlertyp mehr und ein wenig lockerer in gewissen Belan-

gen. Meine Mutter hat schon eher eine klarere Linie gefahren, immer. Und sie ist auch bei dem, was
sie gesagt hat, geblieben. Mein Vater hat sich da immer erweichen lassen» (17, 103).

Aber auch die umgekehrte Konstellation, mit einem autoritar erziehenden Vater und einer
liberaleren Mutter, wurde in den Interviews geschildert.

%8 Boos-Niinning (2011, S. 23 ff.) unterscheidet zwischen Erziehungszielen in Migrantenfamilien im Sinne einer Werteerziehung, in der
Werte wie Familialismus, Bildung, Religiositat, Sexualmoral und Geschlechtertrennung, Zwei- oder Mehrsprachigkeit sowie Respekt
als Basis und (ibergeordnetes Ziel der Erziehung betrachtet werden. Erziehungsstile sind «Methoden, Grundsétze sowie
theoretische Hintergriinde, die bei der Kindererziehung bewusst oder unbewusst angewendet werden» (ebd., S. 33). Anhand der
Dimensionen Zuwendung und Lenkung werden vier Erziehungsstile unterschieden: autoritar, autoritativ, permissiv und
vernachlassigend.
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«Also mein Vater ist manchmal so ein wenig der konservative Typ habe ich das Geflihl. Er selber ist
auch streng erzogen wurde, weil sie halt viele Kinder waren, ich glaube sie waren vier Geschwister,
sie sind damals noch strenger erzogen worden und er ist manchmal... Jetzt ist er zwar schon eher
liberal geworden, jetzt vor allem seit ich volljahrig bin sagt er eigentlich immer weniger. Also ich wur-
de ihn schon eher insgesamt als konservativ beschreiben. Und meine Mutter ist mehr so die Libera-
le. Sie setzt auch Grenzen natdrlich, sie hat immer gesagt, sie hat auch den Vater unterstitzt ge-
habt, je nachdem, manchmal musste sie auch mal sagen, gut vielleicht ist das jetzt ein wenig Uber-
trieben oder so, vor allem in Ausgangsfragen und so meistens (lacht)» (132, 127).

Insgesamt wurde das Erziehungsverhalten der Eltern von den Befragten positiv bewertet.
Obwohl sich gerade jene befragten Personen, deren Eltern einen autoritéaren Erziehungs-
stil pflegten in friheren Situationen mehr Freiheiten und Entscheidungsfreiraum ge-
wulnscht hatten, sind sie im Nachhinein zufrieden mit ihrer Erziehung — wirden es biswei-
len bei ihren eigenen Kindern sogar gleich handhaben.
«Das war tipptopp. Also es ist so, manche wirden meinen, es sei hart. Manche denken eher so, es
sei eher so zwangsmassig. Ich wirde eher sagen, in einem gewissen Alter ist es wichtig, dass die
Eltern nachhaken, dass die sozusagen bestimmen, was das Kind macht, weil der ist sich nicht be-
wusst, wie wichtig die Leistung ist in der Schule. Und ab einem gewissen Klassenniveau, bezie-

hungsweise ab einem gewissen Alter ist sich der Schuler bewusst, was er gut machen soll, wie er
das gut macht und so» (137, 122).

«Aber ich glaube ich werde dann auch (...) versuchen ungefahr so zu sein. Also nicht so (!) streng,
aber in diesem Stil, wie sie uns erzogen hat» (116, 302).

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass sich die Erziehungsziele der El-
tern der befragten Personen auf den respektvollen Umgang mit dem Umfeld fokussieren
und bezuglich der Erziehungsstile der autoritare und der autoritative Erziehungsstil in etwa
zu gleichen Teilen praktiziert wurde. Allerdings kann, wie zu erwarten war, nicht von einer
idealtypischen Praxis autoritativen oder autoritaren Erziehens ausgegangen werden. Je
nach Familie werden die Mutter oder der Vater oder auch beide Elternteile als autoritar
bzw. autoritativ erziehend wahrgenommen, die situationsabhangig Uber die Anwendung ei-
nes bestimmten Erziehungsstils entscheiden. Das in der Familie erlebte Erziehungsverhal-
ten wird von einer Mehrheit der Befragten als positiv wahrgenommen.

6.2.6 Familiare Vorbilder

In diesem Abschnitt soll untersucht werden, welche Personen aus den Familien der Be-
fragten aus deren Sicht fur ihre erfolgreiche Bildungsbiografie eine Vorbildrolle und Orien-
tierungsfunktion fir ihren schulischen Werdegang Gbernahmen'®,

6.2.6.1 Geschwister

Die wichtigste Vorbildfunktion in schulischer Hinsicht dbernehmen die Geschwister der be-
fragten Personen. Altere Geschwister sind Vorbilder fiir den eigenen schulischen Werde-
gang, weil sie einen Weg gegangen sind, den die Befragten auch fur ihre eigene Bildungs-
biografie als erstrebenswert erachten. Diesbeziglich wurde untersucht, welche Bedeutung
ihre alteren Geschwister aus der Sicht der Befragten durch ihre Rolle als Vorbilder fir ih-
ren Bildungserfolg haben. Insgesamt 17 Befragte (41 %) haben mindestens eine altere

% Auf die Bedeutung der Familie bei Bildungslibergangen wird in Abschnitt 6.1.2 eingegangen.
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Schwester oder einen alteren Bruder (vgl. Anhang 9.3). Sechs dieser interviewten Person
bezeichnen einzelne ihrer alteren Geschwister als ihre Vorbilder in bildungsbiografischer
und personlicher Hinsicht.

«Ja, eigentlich mein Bruder ware eine solche Person. Wo ich eigentlich zu ihm hinauf schaue. Er

hat sehr viel richtig gemacht. Eben ich gehe jetzt sogar wieder auch an die gleiche Fachhochschu-

le, welche er gemacht hat. Einfach halt in einer anderen Richtung. Aber eigentlich wirde ich das Le-
ben so leben wie er (lacht)» (126, 181).

Nicht als Vorbild, aber als wichtige Unterstitzungsquelle in schulischen Belangen bezeich-
nen funf Befragte (12 %) altere Bruder oder Schwestern.

«Also vor der Schwester habe ich wirklich am meisten Respekt, mehr als vor meiner Mutter, wenn
es um das Schulische (!) geht, denn meine Schwester weiss so, wie es ablauft, wie es sein muss
und wenn sie mich sieht, dass ich das nicht mache, dann sagt sie mir das auch. Meine Mutter, die
sieht, ah ok, sie lernt jetzt etwas, aber sie weiss nicht, was ich lerne, ob ich es richtig mache und
meine Schwester, die sieht das, sie sieht, sie ist jetzt an diesem Buch dran oder dieses Buch muss
sie nicht lesen, dieses Buch ist Uberflissig, das bringt ihr an der Priifung nichts» (12, 264).

Die Vorbild- und Unterstutzungsfunktion alterer Geschwister ist aus Sicht der befragten Mi-
granten also ein wichtiger Faktor fir die Realisierung ihres Bildungserfolgs. Von der Infor-
miertheit der alteren Geschwister Uber die Funktionsweise eines bestimmten Schultyps,
den behandelten Schulstoff und Uber angemessene Lernstrategien konnten mehrere Be-
fragte in der vorliegenden Studie unmittelbar profitieren.

6.2.6.2 Eltern

Die Vorbildfunktion der Eltern ist weniger direkt auf schulische Leistungen und Abschlisse
bezogen wie bei den alteren Geschwistern. Die Befragten betrachten ihre Eltern in erster
Linie deshalb als ihre Vorbilder, weil sie sich trotz schwieriger Startbedingungen ohne
Sprachkenntnisse und Beziehungen dank harter Arbeit und Beharrlichkeit in der Schweiz
ein komplett neues Leben aufgebaut haben, eine Familie gegrindet haben und sich erfolg-
reich ins Berufsleben integriert haben.

«Ja, ich weiss nicht, es ist einfach ... ich schaue manchmal ziemlich hoch zu meinem Vater hinauf,
weil er ist halt schon unter schwierigen Umstanden in die Schweiz gekommen. Hat etwas aufgebaut
und das finde ich halt beeindruckend, also. Er verzichtet auf ziemlich viel fiir uns, hat dies auch fri-
her gemacht und ja solche Sachen, welche man erst mit der Zeit mitbekommt und er hat der Fami-
lie sehr geholfen» (145, 99).

«Sie ist immer so eine Person gewesen, ich muss sagen, sie ist eine starke Persdnlichkeit. Sie hat
immer 100 % gearbeitet, und Haushalt gemacht, und uns Kinder auch erzogen. Und das ist nicht so
eine einfache Arbeit, und sie hat es recht gut gemacht, muss ich sagen. Und ich glaube, ich kénnte
es nicht. Fur mich wére es schon zuviel, wenn ich da Kinder hiten misste. Und das alles unter ei-
ner Decke zu machen, und nicht drunter zu gehen, das ist nicht einfach, und deshalb finde ich
schon, dass sie eine starke Personlichkeit ist» (135, 167).

«Die Eltern ist eigentlich fast klar, weil sie haben sich in dem Sinne wie eine neue Existenz aufge-
baut, sie haben hier wie neu begonnen und dass wir jetzt so leben kénnen, haben wir ihnen zu ver-
danken. Das war fir mich doch ein rechter Ansporn, dass ich auch gemerkt habe, ich muss selber
auch... durch meine eigenen Krafte muss ich etwas aufbauen kénnen, damit ich nicht immer von
anderen abhangig bin. Diese gewisse Unabhangigkeit und dann auch der Ehrgeiz etwas zu errei
cheny (119, 140).
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Gerade das letzte Zitat illustriert anschaulich, wie aufgrund der wahrgenommenen Leistun-
gen der Eltern bei den Befragten die Aspiration entstehen kann, das von den Eltern begon-
nene Migrationsprojekt erfolgreich fortzufuhren.

6.2.6.3 Andere Verwandte

Wenn von den Befragten andere Verwandte als Vorbilder flr ihre eigene Bildungsbiografie
genannt werden, dann lassen sich zwei Gruppen unterscheiden. Einerseits Verwandte, die
im Herkunftsland der Eltern wohnen und dort einen hohen Bildungsabschluss erreicht ha-
ben oder einen aus Sicht der Befragten interessanten Beruf austiben. Auch hier handelt es
sich, wie bei den Eltern, nicht um Vorbilder in Bezug auf eine konkrete Bildungsbiografie
wie bei den Geschwistern, sondern eher um ein diffuses Idealbild.

«lch habe Verwandte, also die leben nicht hier in der Schweiz, die Leben in [Herkunftsland], die

Richter sind, die Arzte sind, also wirklich erfolgreiche Leute. Und das hat mich immer so, also wenn

wir die getroffen haben, bin ich immer so, also ich war baff. Die Leute waren fiir mich immer so et-

was von cool und wow... so aber. Ich habe jetzt nicht naher Kontakt zu denen, wahnsinnig nahen
Kontakt. Ich habe die halt ein zwei Mal gesehen in meinem Leben bis jetzt» (144, 139).

Andererseits werden Cousins, ahnlich wie altere Geschwister, die einen ahnlichen Weg in
ihrer Bildungsbiografie beschritten wie die befragten Personen, als wichtige und nahe Vor-
bilder bezeichnet. Aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu ahnlichen Alterskohorten sind sie fur die
Befragten auch als schulische Unterstutzungsinstanzen von grosser Bedeutung.
«Und ja, meine Cousine. Sie hat eben... Von unserer Familie waren wir eben die, also die altesten
halt, die eben als Erstes eben in die Sek und in den Gymer und so kamen. Und sie war eben ein
Jahr alter als ich und dann habe ich eigentlich... Ja, hat sie mir gesagt, ja mit... wenn du das und
das tust, kannst du dann spater das und das tun und kannst dann spéter studieren gehen und sonst
wird es halt ein wenig schwieriger und... und so. Sie gab mir eigentlich Ratschldge und wie sie das

selber gemacht hatte und auch Prifungen und... und auch dann zum Beispiel Maturaarbeit hat sie
mich auch unterstitzt. Ja, wir haben uns eigentlich gegenseitig geholfen, immer» (133, 121).

«Nacheifern, wollte ich eben immer meinen Cousins. Die haben alle das Gymnasium gemacht und
sind dann am Studieren gewesen. Und ich habe gedacht ja, das ist fur mich damals normal gewe-
sen, dass jeder nachher ins Gymnasium geht und studieren geht. Und dann habe ich halt auch die-
sen Weg genommen. Ich denke mal, das ist der Einfluss gewesen» (145, 29).

Zusammenfassend lassen sich also zwei verschiedene Typen familiarer Vorbilder unter-
scheiden. Einerseits altere Geschwister und Cousins, die den Befragten durch ihre Bil-
dungsbiografien ein unmittelbares Bild eines erstrebenswerten schulischen Werdegangs
vermittelten. Andererseits die Bewunderung der Leistungen der Eltern, die trotz Migration
und Startschwierigkeiten in der Schweiz ein erfolgreiches Leben aufgebaut haben, sowie
bildungserfolgreiche Verwandte aus dem Herkunftsland der Eltern.

6.2.7 Zusammenfassung

Die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse der vorliegenden Interviewdaten
lasst sich im Hinblick auf das Vorhandensein familiarer Ressourcen zugunsten des Bil-
dungserfolgs der Befragten wie folgt zusammenfassen: Die Mehrheit der Familien der be-
fragten Personen ist zwischen 1965 und 1989 und aus 6konomischen Grinden in die
Schweiz migriert. Gut ein Viertel der Familien ist aus den Herkunftslandern geflichtet. Ins-
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gesamt verfiigen gerade die Befragten mit einem sldasiatischen (Indien und Sri Lanka)
und sudosteuropaischen (Kroatien, Bosnien, Serbien und Mazedonien) Migrationshinter-
grund Uber eine ausgepragte Verwurzelung in der Herkunftskultur ihrer Eltern, was in der
Beibehaltung kultureller Praktiken wie Religion, Essen und Trinken, kulturelle Aktivitaten,
Kleidung, Ferien im Herkunftsland sowie vorhandenen Rickkehrabsichten seitens der El-
tern oder der Befragten zum Ausdruck kommt. Zusatzlich zur nach wie vor ausgepragten
Identifikation mit der Herkunftskultur der Eltern fUhlen sich die Befragten als Schweizer,
identifizieren sich mit dem hiesigen Wertesystem und verfigen zu drei Vierteln auch Uber
den Schweizer Pass. Die befragten Personen verfolgen also mehrheitlich die Akkulturati-
onsstrategie der Integration, die sowohl die Beibehaltung der kulturellen Wurzeln als auch
die Identifikation mit der Aufnahmekultur beinhaltet. Dieser Aspekt ist als erste wichtige
Ressource in Hinblick auf die Erbringung von hohen schulischen Leistungen zu betrach-
ten. Insgesamt sind die Bildungsaspirationen der Eltern der befragten Personen hoch. Be-
sonders ausgepragt sind Erwartungen der Eltern hinsichtlich der schulischen Leistungen
ihrer Kinder dann, wenn zwischen dem momentanen soziodkonomischen Status und dem
im Herkunftsland erlangten Bildungsniveau eine Diskrepanz besteht. Die hohen Aspiratio-
nen der Eltern werden einerseits durch die Hoffnung alimentiert, dass ein héherer Bil-
dungsabschluss den Befragten bessere Startbedingungen flr das Berufsleben ermdglicht.
Andererseits tragen ein allgemein hohes familiares Bildungsniveau und die kulturell be-
dingte Bedeutung von Bildung zu den hohen Bildungsaspirationen der Eltern bei. Die ho-
hen Erwartungen der Eltern werden begleitet von ausgepragten schulbezogenen (Infor-
miertheit Uber das Schweizer Bildungssystem, Hausaufgabenhilfe, Nachhilfe, Fordermass-
nahmen), psychosozialen (motivationale und emotionale Unterstlitzung) und finanziellen
Unterstutzungsleistungen. Wahrend im Bereich der schulbezogenen Unterstutzungsleis-
tungen die Informiertheit GUber das Bildungssystem und die Unterstitzung der Kinder an-
hand von Hausaufgabenhilfe mit zunehmendem Bildungsniveau der Eltern ansteigt, nimmt
die Unterstutzung durch Nachhilfe mit der Hohe des Bildungsabschlusses der Eltern ab.
Die hohen Bildungsaspirationen, gekoppelt mit ausgepragten und breit abgestutzten Un-
terstltzungsleistungen, kdnnen als zweite zentrale familiare Ressource zugunsten des Bil-
dungserfolgs der befragten Personen bezeichnet werden. In Bezug auf das Erziehungs-
handeln der Eltern der Befragten konnte mehrheitlich eine Orientierung an autoritativen
oder autoritaren Erziehungsstilen festgestellt werden. Im Bereich der familiaren Vorbilder
haben sich altere Geschwister als wichtige Mentoren und Orientierungsinstanzen fur die
Interviewten herausgestellt. Die Vorbildfunktion der Eltern beschrankt sich auf die Aner-
kennung deren Leistung im Rahmen der Migration der Familie in die Schweiz. Auch ande-
re Verwandte werden als familiare Vorbilder genannt, jedoch nicht hinsichtlich einer kon-
kret anzustreben Bildungsbiografie, sondern eher als diffuse Idealbilder von Familienmit-
gliedern, die es in ihrem Leben zu etwas gebracht haben. Das Vorhandensein familiarer
Vorbilder, z. B. altere Geschwister, die als schulische Mentoren fungieren oder im Sinne
von ideellen Vorbildern wie Eltern oder bildungserfolgreichen Verwandten, konnte im Rah-
men der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse als dritte familiare Ressour-
ce eruiert werden.
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6.3 Schulische Ressourcen

In Kapitel 3 werden aus theoretischer Sicht die aus dem Kontext der Schule relevanten
Determinanten schulischer Leistung prasentiert. In Kapitel 4 erfolgte dann eine Aufarbei-
tung der fur den Bildungserfolg relevanter schulischer Konzepte in Bezug auf die Situation
von Personen mit Migrationshintergrund. Entlang dieser Grundlagen soll in der Folge zu-
erst auf den Einfluss der besuchten Schulklassen eingegangen werden (6.3.1), und dann
werden die Ergebnisse in Bezug auf das wahrgenommene Verhaltnis zu den Lehrperso-
nen prasentiert (6.3.2).

6.3.1 Klassen

Die Relevanz der im Verlauf der Bildungsbiografie besuchten Schulklassen wurde in erster
Linie in Bezug auf drei Bereiche naher analysiert. Ein aus Sicht der Befragten relevanter
Faktor sind Effekte der Zusammensetzung der besuchten Schulklassen (6.3.1.1). Weiter
hat sich das Klassenklima als relevanter Faktor fur den Bildungserfolg der befragten Mi-
granten herausgestellt (6.3.1.2). Im Rahmen der Kategorie «Klassenklima» haben sich
wahrend der Codierung der Interviews insbesondere Unterkategorien in Bezug auf die Be-
ziehung und den Umgang zwischen den Schilern ergeben (Zusammenhalt, Gruppenbil-
dung, Diskriminierungserfahrungen). Ein Aspekt, der in der bestehenden Forschungslitera-
tur zu bildungserfolgreichen Migranten kaum thematisiert wird, ist die Stellung bzw. die
Rolle dieser Personen in einer Klasse. Dieser Thematik ist deshalb ein eigenes Abschnitt
gewidmet (6.3.1.3).

6.3.1.1 Zusammensetzung

Bei der Schilderung der Zusammensetzung der besuchten Schulklassen aussern sich die
Befragten in erster Linie in Bezug auf die Durchmischung der Klassen mit Schilern mit
und ohne Migrationshintergrund. Die meisten Befragten, die sich zur Zusammensetzung
von Schulklassen aussern, haben Klassen besucht, in denen sie als Personen mit Migrati-
onshintergrund in der Minderheit waren. 14 Interviewte (34 %) besuchten Klassen, in de-
nen die Migranten gegentber den Schweizern in der Unterzahl waren.

«In der Sek bin ich auch einer von wenigen ... wir waren glaube ich zwei Auslander in der Klasse,
oder vier finf in der ganzen Stufe» (145, 17).

Mehrfach wurde von den Befragten die Beobachtung gemacht, dass sich mit steigendem
Schulniveau der Anteil an Schilern mit Migrationshintergrund in der Klasse stark reduzier-
te. Grundsatzlich wird die Durchmischung von Schweizern und Migranten in der Primar-
schule als am ausgepragtesten geschildert. Sobald mit dem Ubergang auf die S1 eine ers-
te Unterscheidung nach schulischen Leistungen geschah, wurde von mehreren Befragten
dieser Effekt, je hoher das Schulniveau, desto niedriger der Migrantenanteil, beobachtet.
Eine zusatzliche Ausdiinnung findet mit dem Ubergang auf die S2 statt. Eine Tatsache, die
sich aufgrund vorhandener Statistiken zu den Bildungsabschlissen von Personen mit Mi-
grationshintergrund leicht belegen lasst (vgl. Kapitel 2).
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«Ja also ich muss sagen, was mir wirklich aufgefallen ist, ist natirlich, dass wahrend der Primar-
schulzeit meine Mitschuler wirklich der grésste Teil, also Uber 90 Prozent kann man eigentlich sa-
gen, ja Schuler mit Migrationshintergrund waren. Das war wahrend der Primarschule wirklich so zu
beobachten. Und ahm aber nachher nachdem ich jetzt in die Kanti gekommen bin, also ins Gymna-
sium, war das dann schon nicht mehr so. Also was Leute mit Migrationshintergrund angeht, hat
man schon gemerkt, dass sie in der Oberstufe, vor allem in der Kanti also eher weniger vertreten
sind. Da muss ich sagen, sind die meisten Mitschiler die ich hatte, doch Schweizer ja» (123, 43).

Einige Befragte waren aus diesem Grund gerade in hdheren Klassen im Gymnasium oder
in der BMS die einzigen Migranten in der Klasse. Hinzu kommt der Einfluss von landlichen
Gemeinden, in denen der Migrantenanteil generell tiefer liegt, was bisweilen dazu fuhrte,
dass die Befragten in der Primarschule die einzigen Migranten in der Klasse waren. Erst
mit dem Wechsel ins Gymnasium oder in die BMS ergab sich eine aus Sicht der Befragten
willkommene Durchmischung.

«Die Atmosphare ist immer ein bisschen besser geworden, also dort hat man schon gemerkt, ja

Personen von [Ort 1], von [Ort 2], von [Ort 3], von [Ort 4] da hat es eben auch Mischungen gehabt,

ist recht speziell gewesen, auch mal andere Personen zu sehen, andere Freundschaften zu ma-
chen. Ja, es ist lustig geworden» (139, 37).

Vom gegenteiligen Fall, namlich dass es in einer Klasse mehr Migranten als Schweizer
hatte, berichten lediglich neun Personen (22 %). Diese Situation wird fur die Primarschule
mit einem generell hohen Migrantenanteil in der Gemeinde bzw. fur die S2 mit einer star-
keren Durchmischung in stadtischen Kontexten begrindet.
«Nein, also in der Primar war ich vielleicht die einzige, aber nachher dann in der Bez gab es dann
noch ein paar andere, die auch, also Eltern haben die nicht aus der Schweiz sind... ahm... aber
auch dort hatte ich nicht das Geflhl, dass sie irgendwie Probleme gehabt hatten, also habe ich

nicht so empfunden und in der Kanti sowieso nicht, also dort, wir waren so eine multikulturelle Klas-
se, also schon alle Schweizer aber irgendwie aus allen Ecken der Welt...» (122, 31).

Das letzte Zitat bringt die Grundhaltung der befragten Personen in Bezug auf die Durchmi-
schung von Klassen mit Personen mit und ohne Migrationshintergrund sehr treffend zum
Ausdruck. Bis auf wenige Ausnahmen wird die Klassenzusammensetzung, ob mit einem
héheren Migrantenanteil oder mit mehr Schweizern in der Klasse, als unproblematisch be-
schrieben und hatte aus Sicht der Befragten keinen nennenswerten Einfluss auf schuli-
sche Leistungen. Betrachtet man, wie in Abschnitt 4.2.2.1 bereits beschrieben, die Klas-
senzusammensetzung als einen der Pradiktoren fur das Klassenklima, muss von einem in-
direkten Einfluss ausgegangen werden. Deshalb werden im folgenden Abschnitt Ergebnis-
se prasentiert, die sich darauf beziehen, wie die Befragten das jeweilige Klassenklima
wahrgenommen haben und welche Relevanz sie den jeweiligen Klassenklimas fur ihre
schulischen Leistungen attestieren.

6.3.1.2 Klassenklima

Insgesamt werden die erlebten Klassenklimata, die Interaktion also zwischen den Schu-
lern innerhalb einer Klasse, von den Befragten als mehrheitlich positiv beschrieben. So
aussern sich 30 befragte Personen (73 %) dahingehend, dass in den von ihnen besuchten
Klassen von der Primarschule bis zum Gymnasium bzw. zur BMS die soziale Kohasion in-
nerhalb des Klassenverbunds meist gegeben war.
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«Aber innerhalb unserer Klasse sind wir recht alle vernetzt gewesen, auch keine Aussatzige oder
so wir sind einfach alle so Kolleginnen und Kollegen und keine Extragriippchen und so. Es ist wirk-
lich alles, wir sind einfach wirklich kompakt, einfach, auch wenn wir irgendwie neben der Schule et-
was gemacht haben, allen ist irgendwie gesagt worden: <Hey wir gehen dort hin du kannst ja auch
noch kommen oder wir gehen noch da hin, du kannst ja auch noch kommen.»» (114, 175).

«Also auf die Atmosphére hatte ich es eigentlich immer gut bis jetzt. Es war eigentlich immer mehr
oder weniger ein Klassenzusammenhalt ein guter» (117, 114).

Insbesondere im Gymnasium und in der BMS wurden aufgrund von bereits bestehenden
Kollegschaften und Freundschaften haufiger Gruppen gebildet, die durch ihre Abgeschlos-
senheit gegen aussen eine gemeinsame Klassenidentitat erschwerten. Diese Entwicklung
entspricht der fur das Jugendalter charakteristischen Cliquenbildung (vgl. Goppel 2005, S.
160 f.) und wurde von den Befragten nicht als negativ wahrgenommen, sondern als natir-
lich entstehende Konstellation. Dass es zwischen einzelnen Gruppen Auseinandersetzun-
gen gegeben hatte, die sich in irgendeiner Hinsicht auf die schulische Leistung der Befrag-
ten auswirkten, ist aus den vorliegenden Daten nicht ersichtlich. Aus Sicht der Befragten
beeinflusste die Gruppenbildung, die in erster Linie auf der S2 stattfand, das Klassenklima
nicht negativ.

«Ja, aber eher nachher, so in der Primarschule, Sek | vielleicht dort ein bisschen mehr. Nachher als

wir wirklich dann in der Sek, vor allem in der Sek wo die Pubertat dann anfing. Die Jungs wollten

nichts mehr mit den Madchen machen und dann halt die zwei (...) extreme Gruppen, aber unterein-

ander hat man sich immer noch recht gut verstanden. Unter den Jungs gab es... haben sie so ein

bisschen gestritten oder sich ein bisschen geprigelt, aber das war normal. Deshalb... allgemein

war es nie... hatten wir nie solche Probleme mit Gruppenbildung. Es war recht... immer sehr pro-
blemlos verlaufen (lacht)» (119, 43).

«Ja, aber das Klassenklima selber... Also es ist Uberall gut gewesen, aber es hat zum Beispiel im
Untergymnasium mehr Grippchen gegeben. Nachher im Gymnasium gab es nochmals ein biss-
chen kleinere Griippchen, aber wir konnten schon immer zusammen funktionieren» (146, 45).

Ein weiterer Aspekt, der von den befragten Personen in Bezug auf das Klassenklima ge-
nannt wurde, ist die Konkurrenz zwischen Schilern innerhalb einer Klasse und deren Im-
plikationen fur die schulische Leistung. 14 Befragte (34 %) aussern sich dahingehend,
dass es in den von ihnen besuchten Klassen Konkurrenzsituationen zwischen einzelnen
Schilern oder ganzen Gruppen gab. Insbesondere ab der S1, im Vorfeld zum Ubergang
auf die S2 gab es nach den Aussagen der Befragten vermehrt Konkurrenzsituationen, die
auch als relevant fur die schulischen Leistungen betrachtet wurden.
«Und dann ja hat es schon ein bisschen angezogen dort, aber in der Klasse denke ich hat es immer
Leute gehabt, die weniger gemacht haben und andere, die mehr gemacht haben, aber nicht einen
Klassenkampf. Und ehm, nachher in der Bezirksschule ist es schon deutlich anders gewesen. Also
dann hat man es schon auch gemerkt, dass jeder wirklich schaut (!) und dass, dass... Also wir ha-

ben eine mega gute Klasse gehabt und dann ist wirklich so ein Konkurrenzkampf gewesen dort»
(13, 101).

Mehrere befragte Personen sehen in den entstandenen Konkurrenzsituationen einen kla-
ren Vorteil fur die eigenen Schulleistungen, weil sie sich von anderen Schilern oder dem
generell vorhandenen konkurrenzorientierten Klima motivieren liessen.
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«Und dort hatten wir eigentlich alle das gleiche Ziel gehabt, in der Sekundarstufe... hatten uns ge-
genseitig angespornt und das ist... also, ich muss sagen, sie sind auch ein bisschen der Grund,
wieso ich so gute Noten hatte. Es ist immer so wie kampfmassig zu und her gegangen» (131, 135).

«Ja, also sehr. Hauptsachlich in der grossen Gruppe, dort haben sie halt schon probiert besser zu
sein und die haben es dann auch gesagt: <ch habe die bessere Note in dem und ...> Also die ha-
ben schon ein recht starkes Konkurrenzdenken gehabt und weil wir halt ein Wirtschafts-Gymnasium
waren, hatte ich das Geflihl, haben sie uns sowieso noch auf diese Schiene gepuscht. So ein biss-
chen eine Gehirnwasche fast (lacht) und bei denen hat es dann halt sehr gefruchtet, also ein biss-
chen mehr als bei mir» (143, 189).

Ein konkurrenzorientiertes Klassenklima wird von den befragten Personen also grundsatz-
lich als forderlich fur die eigenen Schulleistungen und nicht als unangenehm oder einen-
gend wahrgenommen. Entsprach das Klassenklima nicht ihren eigenen Vorstellungen, ent-
wickelten die Befragten Strategien mit der Situation umzugehen (vgl. letztes Zitat). Wah-
rend Konkurrenzsituationen in den besuchten Klassen in erster Linie spater in der Bil-
dungsbiografie der Befragten auftauchten, kamen es bei einem knappen Drittel der Inter-
viewten (12, 29 %) in erster Linie wahrend der Primarschulzeit zu rassistischen Ausserun-
gen und Diskriminierungen von anderen Schulern in der Klasse. Insbesondere Befragte,
die in Gemeinden in den Kindergarten und in die Schule gingen, in denen der Migranten-
anteil klein war, beschreiben ihre Situation ahnlich.

«Und dann hat es jeweils noch so Rassismus gegeben. Mit dem habe ich mich noch konfrontieren

mussen. Also eigentlich so bis zur Flnften, Vierten ist es so gewesen und nachher ist das schon

wieder weg gewesen und dann ist es fast schon normal gewesen dass man da in der Klasse je-
mand anderes hat» (114, 143).

«Bei den Schilern hat man das dann halt doch ein klein wenig mehr gemerkt, dass sie eben so
Vorurteile haben. Und dass man halt ... eben so, niemand wollte mit einem reden am Mittagstisch
oder so. Man hat wirklich, also, die Gesprache sozusagen erzwingen mussen» (125, 87).

«Also eben in der Primarschule war das eher so ein distanziertes Klima gewesen. Ja ich bin nicht
richtig aufgenommen worden und so. Viel gibt es dort nicht zu erzdhlen. Dann ist man halt ein Ein-
zelganger» (126, 53).

«Ja, [Wohnort] ist halt so ein wenig ein... eben ein kleines Dorf, wo man am Anfang ziemlich skep-
tisch war, wenn eine wie ich halt kam oder eine Auslanderin. Und halt schon so... ja... halt... Ja
Rassismus wurde dort ziemlich gross geschrieben. Also, vor allem von den Mitschilern halt. Also,
von... von denen in meiner Klasse. Und... und ja am Anfang, in der zweiten Klasse... nein in der
dritten Klasse...» (133, 85).

«lch hatte viele Probleme in der Schule weil ich halt dunkelhdutig bin und viele haben mich nach-
her... ich bin nicht so gut ausgekommen mit meiner Klasse. Sie haben mich viel fertig gemacht und
so und bldd getan, es wurde immer besser je dlter man geworden ist. Im Kindergarten war es wirk-
lich schlimm, da hat niemand mit mir gespielt, ich war wirklich allein zum Teil» (140, 7).

Wie die obigen Zitate zeigen, waren fir viele Befragte wahrend der Primarschulzeit rassis-
tisches Verhalten und diskriminierende Ausserungen vonseiten der Mitschiiler eine Reali-
tat, mit der sie sich konfrontiert sahen. Mit der Zeit traten sie solchen Situationen mit ei-
nem grosseren Selbstvertrauen gegenuber und entwickelten Reaktionsmuster und Bewal-
tigungsstrategien, indem sie ihren Mitschulern die Situation vor Augen fuhrten.

«Ja es gibt halt so politische Diskussionen und so und ich habe auch ein paar in der Klasse gehabt,

die voll SVP, mega radikal und dann habe ich immer gesagt: <He pass auf was du sagst, weil Aus-

lander ist ein weiter Begriff mit dem bin auch ich gemeint> und so. «Ja wir meinen ja nicht dich»»
(112, 159).
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«Die Lehrer hatten eine Plakatwand aufgestellt, wo es um die Ausschaffungsinitiative ging. Da ha-
ben sie Pro und Kontra gemacht, so Zeitungsartikel aufgeklebt und dann hing dort ein Stift und je-
der konnte zu Pro und Kontra seinen eigenen Kommentar dazugeben. Bei Pro-Ausschaffungsintita-
tive stand so Blédsinn von wegen: <Weil wir eh schon zu viele Auslander haben> und <Weil die Ju-
gos und Serben und Turken nach Hause gehen sollen, die haben da auch ihren Platz> und so. Ich
stand dort und habe aus meiner Tasche einen roten Filzstift geholt und zuerst mal alle Schreibfehler
von ihnen korrigiert (lacht). Mir kann niemand vorwerfen, ich sei (...) in diesem Sinne (...) ... mich
rassistisch behandeln, weil ich dann einfach mit meinem Wissen quasi zuriickschlage und finde:
«Weisst du was? Du kannst ja nicht mal recht schreiben...>» (19, 132).

Inwiefern die diskriminierenden Ausserungen der Mitschiiler einen direkten Einfluss auf die
schulischen Leistungen der Befragten hatten, ist schwierig zu beurteilen. Vielmehr ist da-
von auszugehen, dass diese Erfahrungen einen indirekten Einfluss auf nicht-kognitive
Lernvoraussetzungen wie Selbstwirksamkeit oder Selbstkonzept haben (vgl. Abschnitt
6.5.2).

6.3.1.3 Eigene Stellung in der Klasse

Ein weiterer relevanter Aspekt, der von den Befragten im Rahmen der Bedeutung der be-
suchten Schulklassen fur ihren Bildungserfolg genannt wurde, ist ihre Stellung bzw. Rolle,
die sie aus ihrer Sicht in ihren Schulklassen hatten. Mit 22 Personen (54 %) ausserte sich
eine Mehrheit der Befragten zu diesem Thema, was auf die Relevanz der Selbstwahrneh-
mung ihrer Person innerhalb des Kollektivs Schulklasse verweist. Die Kategorie «Stellung
in der eigenen Klasse» wurde aufgrund der Aussagen der Befragten induktiv in drei Unter-
kategorien unterteilt: Einzelganger, Vermittler und Exot. Der Grossteil der Befragten, die
sich zum Thema ausserten, erkennt sich selbst in einer dieser Rollen wieder, zwei Perso-
nen identifizieren sich abhangig vom jeweiligen Kontext mit zwei Rollen. 11 der 22 Befrag-
ten (50 %), die sich zu ihrer Stellung in der Klasse ausserten, bezeichnen sich selbst als
Einzelganger, einige gar als Aussenseiter. Die Grinde fur das Zustandekommen dieser
Position in der Klasse lagen entweder in der fehlenden Akzeptanz der Mitschiler, oft weil
sie andere Interessen hatten als die Mehrheit der Klasse, in seltenen Fallen auch im Mi-
grationshintergrund.

«Ich konnte mich einfach nicht gut in die Klasse integrieren, weil sie einfach so Dinge gemacht ha-

ben, die ich zum Beispiel nie machen wiirde. Sie hatten so Hobbys, die mich einfach auch nicht in-

teressiert haben. Also ich interessiere mich nicht so fiirs Musikhéren, Disco und so. Shoppen mag

ich eigentlich auch nicht. Sie interessierten sich einfach fiir solche Dinge und ja, es hat mich eben

nicht gerade so angezogen und ich stand dann immer so daneben und ich habe zugeschaut, ich
wollte, aber ... irgendwie war ich zu komisch» (134, 129).

«Also, ich habe im Prinzip, in der Kanti, dort hat es fiir mich nur die Schule gegeben und sonst...
also es war fiir mich alles. Wenn ich daheim war, dann war ich daheim. Also es hat sicher mal Tage
gegeben, an denen ich etwas mit der Klasse gemacht hat, aber das ist wirklich gewesen, weil ich ja,
die ersten zwei Jahre hatte ich noch die Hoffnung, dass ich mich noch integrieren kann in die Klas-
se. Aber irgendwann habe ich dann gefunden, ja gut, ich muss denen eigentlich nicht nachrennen,
also, ich meine, ich habe das nicht nétig und ich verstehe es jetzt auch nicht, weshalb ich mich so
«verbeugen> muss, fiir diese Leute, ich bin ja das gar nicht. Und darum habe ich gedacht, ich bin lie-
ber alleine. Also lieber allein als in schlechter Gesellschaft, sagt man» (125, 97).

In der Primarschule nachher in [Schulort] habe ich mich schon ein bisschen (...) habe ich mich

schon ein bisschen ausgeschlossen gefiihlt zum Teil, aber das ist auch so gewesen weil ich dann
noch nicht wirklich deutsch konnte. Ich musste das alles zuerst lernen (146, 43).
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Die am zweithaufigsten genannte Rolle (8, 36 %) war jene des Vermittlers, der selbst nicht
Mitglied einer geschlossenen Gruppe ist und sich dadurch in den unterschiedlichen Grup-
pen innerhalb einer Klasse bewegen kann. Diese Rolle ist charakterisiert durch eine breit-
gefacherte soziale Akzeptanz innerhalb der Klasse und einer Offenheit gegenluber unter-
schiedlichen Interessenlagen.

«lch war vor allem die, die von den einen zu den anderen ging, mal dahin gesessen, mal dahin ge-
sessen und das hat mir gut gepasst. Das war super. Im [Schulname] genau das Gleiche» (19, 122).

Dann in der Sek, ist es dann ... ja klar, so anfangs Teenager, so mit 13 fangen dann die richtigen
Gruppierungen an und ... ja, es ist dann die Gruppierung gewesen, so Streber gegen die gut Aus-
sehenden... ja, beliebte... und, ich bin gerade in der Mitte gewesen, also ich bin ein Streber gewe-
sen, aber ein gut aussehender Streber, oder beliebter Streber deshalb hatte ich mich mit beiden
Gruppen verstanden... also ich bin gerade so wie eine Bricke gewesen. Und, ja wenn die Beliebten
etwas von den Strebern wollten, dann sind sie zuerst zu mir gekommen... (113, 58).

Ich bin eigentlich mit allen, mit allen, ehm gut ausgekommen, vorwiegend. Ich bin halt einer, der viel
spricht (schnorrt). Und, also, ja und ehm viel, also der auch gerne etwas erfahren wirde und so und
habe ich auch... Also ich habe es eigentlich mit allen (!) gut gehabt, ich bin immer bei allen ein biss-
chen gewesen. Auch, auch jetzt, also, eigentlich eben ab der Sek B ist es dann, habe ich es wirklich
mit allen gut gehabt. Wir sind immer eine (!) Gruppe gewesen, nicht zwei drei, sondern nur eine (!)
Gruppe. Und auch, und eben in der Lehre. Es hat einfach noch eine Rauchergruppe gegeben, aber
das ist dann wieder etwas anderes (schmunzelt). (Transkripte\16: 186)

Die restlichen drei Befragten (14 %), die sich explizit Uber ihre Stellung in den besuchten
Schulklassen ausserten, empfanden ihre Rolle in der Schulklasse als Exoten — ihrem Ver-
standnis nach positiv konnotierte Aussenseiter.
Und dann eben (lacht)... das Gymnasium ist dann schon krass gewesen, weil ich bin eben so ein
bisschen die einzige gewesen aus der Stadt und eben die einzige [Nationalitat] im ganzen Schul-

haus. Also das Gymnasium [Schulname] ist eigentlich schon ein kleines Gymnasium, also 400
Schiiler. Aber ich bin schon recht aufgefallen (113, 42).

Zusatzlich zur eigenen Stellung in der Klasse wurden Aussagen zum individuellen Zugeho-
rigkeitsgefuhl in einer Klasse codiert. Die Kategorie «Zugehorigkeitsgefuhl» wurde anhand
der Interviewdaten induktiv durch drei evaluative Subkategorien prazisiert: «integriert»,
«dazwischen» und «isoliert». Die Ergebnisse der inhaltlich strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse zeigen, dass sich eine knappe Mehrheit der befragten Personen in ihren
Klassen gut integriert fihlte (20, 49 %).

Eigentlich immer Teil eines Ganzen. Bin immer gerne in die Schule, vor allem wegen den Kollegen,

auch wegen den Lehrern jetzt in der Berufsschule. Hatte sehr gute Lehrer. Konnte mich wirklich mit

ihnen unterhalten wie mit Kollegen. Bin wirklich immer gerne in die Schule gegangen, habe mich
dort wohlgefihlt (117, 230).

Zehn Personen (24 %) fuhlten sich manchmal gut integriert, manchmal auch fehl am Platz
wahrend einer gewissen Zeit oder in bestimmten Klassenkonstellationen.

«Grosstenteils kann man sagen, bin ich schon ein Stiick vom Kuchen gewesen ja. Also ich bin
schon so weit drin in der Kanti, also ich habe mich jetzt schon fiir den Weg entschieden, dann ziehe
ich das ja auch durch oder. Aber manchmal hatte ich schon das Gefiihl gehabt, ich stehe jetzt etwas
allein da mit meiner Meinung. Oder ah wie ich jetzt halt mich prasentiere oder wie ich mich ausgebe
oder halt was fiir eine Art Mensch ich bin. Also ich habe schon viele Male das Geflihl gehabt, ja die
Leute hier in der Kanti sind halt etwas anders als ich und so. Und ich bin jetzt halt alleine und so.
Manchmal habe ich mir Gedanken gemacht, aber mit der Zeit gewoéhnt man sich daran» (123, 163).
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Lediglich eine Person (2 %) hat sich mehr oder weniger wahrend ihrer ganzen Schulkarrie-
re in den besuchten Klassen nicht integriert geflhlt.
Nicht viel (lacht). Also, ich bin... ich weiss nicht... ich bin nie gerne in die Schule, glaube ich, gross.
Ich habe auch nie viel gelernt zuhause. Ich glaube eher, weil ich gezwungen worden bin von den E}
tern. Ich bin eben auch nicht gerne in die Schule wegen den Lehrern, also weil... (...) ich hatte ein-
fach zwei, drei Kolleginnen und sonst (...) nicht wirklich viel. Dann habe ich... bin ich... ich wurde

auch viel gehanselt und gemobbt und alles und deshalb habe ich es lberhaupt nicht gerne ge-
macht. Es gefallt mir nur das hier, eigentlich (lacht) (140, 39).

Betrachtet man die oben beschriebenen Aussagen der bildungserfolgreichen Personen mit
Migrationshintergrund zur Zusammensetzung, zum Klassenklima und zur eigenen Stellung
in den besuchten Klassen in Abhangigkeit des besuchten Schultyps, so ergibt sich folgen-
des Bild (vgl. Tabelle 6.8):

Tabelle 6.8: Zusammensetzung, Klassenklima und eigene Stellung in der Klasse abhangig vom besuchten Schultyp
(Analyseeinheit: Personen, Mehrfachcodierungen mdglich) (n=41)

BMS Gymnasium

Zusammensetzung
weniger mit Migrationshintergrund 3 25 % 10 34 %
mehr mit Migrationshintergrund 3 25 % 6 21 %
weniger mit steigendem Schulniveau 3 25 % 3 10 %
einziger Migrant 1 8 % 4 14 %
Durchmischung - - 3 10 %
Klassenklima
Zusammenhalt 8 67 % 22 76 %
Gruppenbildung 7 58 % 17 41 %
Konkurrenz 3 25 % 1 38 %
Diskriminierungserfahrungen 5 42 % 7 24 %
Eigene Stellung in der Klasse
Einzelganger 4 33 % 9 31 %
Vermittler 2 17 % 6 21 %
Exot - - 3 10 %
n 12 29

Insgesamt ahneln sich die Aussagen der Befragten in Bezug auf die drei Kategorien Zu-
sammensetzung, Klassenklima und eigene Stellung in der Klasse. In erster Linie bei der
Kategorie «Klassenklima» unterscheiden sich die Aussagen der Befragten in Abhangigkeit
vom absolvierten Schultyp. Die Absolventen einer BMS beschreiben im Bereich des Klas-
senklimas deutlich haufiger stattfindende Gruppenbildungen (58 %) als die Absolventen ei-
nes Gymnasiums (41 %). Auch Diskriminierungserfahrungen werden von ehemaligen Be-
rufsmaturitatsschilern mit 42 % haufiger genannt als von ehemaligen Gymnasiasten
(24 %). Bezuglich der erlebten Konkurrenz innerhalb der besuchten Klassen ist der Wert
bei den Absolventen eines Gymnasiums mit 38 % hdher als bei den BMS-Absolventen mit
25 %. Im Bereich der Klassenzusammensetzung wird das Phanomen der sinkenden Zahl
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an Migranten mit steigendem Schulniveau von Absolventen einer BMS mit 25 % haufiger
genannt als bei ehemaligen Gymnasiasten mit 15 %.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die befragten Personen wahrend
ihrer Bildungsbiografie in Bezug auf den Migrationshintergrund durchmischte Klassen er-
lebt haben, die mehrheitlich tber einen guten Zusammenhalt als Kollektiv verfigten, wobei
in der S2 die Gruppenbildung von zunehmender Bedeutung war. Konkurrenzsituationen
und Diskriminierungserfahrungen erlebten ungefahr ein Drittel der Befragten. Ebenfalls ein
knappes Drittel der interviewten Personen flhlte sich in seiner Klasse als Einzelganger,
ein Funftel als Vermittlungsperson zwischen unterschiedlichen Subgruppen in der Schul-
klasse. Es kann festgehalten werden, dass sich die befragten bildungserfolgreichen Mi-
granten in ihren Klassen mehrheitlich wohl und von ihrer Klasse unterstitzt fuhlten. Aller-
dings gehorten Rassismus und Diskriminierung sowie Ausgrenzung und Mobbing fur eini-
ge der Befragten ebenso zu den Erfahrungen in den besuchten Schulklassen.

6.3.2 Verhaltnis zu den Lehrpersonen

Neben dem Umgang mit den Schulern untereinander ist das Verhaltnis der Befragten zu
den Lehrpersonen ein zentraler Faktor fur die Ermoglichung schulischen Erfolgs. Deshalb
wird es im nachsten Abschnitt darum gehen, zu zeigen, wie die befragten Personen das
Verhaltnis zu den Lehrpersonen im Verlauf ihrer Bildungsbiografie in einem holistischen
Urteil einschatzen (6.3.2.1), welche Einflussfaktoren konkret eine Rolle flr das Verhaltnis
zu den Lehrpersonen gespielt haben (6.3.2.2) und wie die Zusammenarbeit zwischen den
Lehrpersonen und den Eltern ausgestaltet war (6.3.2.3).'°

6.3.2.1 Holistisches Urteil

Das holistische Urteil in Bezug auf das Verhaltnis zu ihren Lehrpersonen wurde mit folgen-
der Frage erhoben: «Welches Verhaltnis hatten Sie zu lhren Lehrpersonen?» Knapp die
Halfte der Befragten (19, 46 %) antwortete mit positiven Erfahrungen, die sie mit Lehrper-
sonen im Verlauf ihrer Bildungsbiografie gemacht hatte und schliesst daraus auf ein allge-
mein positives Verhaltnis zu den Lehrpersonen.
«Aber eben ich bin eigentlich immer gerne in die Schule, weil ich einfach gute Lehrpersonen gehabt
habe. Da muss ich wirklich sagen, ich habe eigentlich immer (!) gute Lehrpersonen gehabt. Auch in

der Matur. Und darum bin ich auch eigentlich auch... Also es gibt auch Ausnahmen. Aber ahm, so
sagen wir die Hauptlehrpersonen (!) und darum bin ich auch gerne in die Schule» (116, 126).

«lch persdnlich habe ein gutes Verhaltnis gehabt, eigentlich mit allen Lehrpersonen» (123, 58).

«Also ich hatte eigentlich immer ein Gutes. Ich hatte es eigentlich auch immer gut mit ihnen. Und
auch... ja, auch in der Primarschule war eigentlich auch alles super. Und jetzt in der Sekundarschu-
le und in der FMS, ah, im Gymnasium und in der FMS auch. Und haben mich auch unterstttzt und
alles» (130, 77).

Funf Personen schildern auf die oben genannte Frage gemischte Erfahrungen mit ihren
Lehrpersonen, mit einigen Lehrpersonen hatten sie ein sehr gutes Verhaltnis, mit anderen

40 Bei diesen drei Bereichen handelt es sich um die drei aus Sicht der Befragten wichtigsten schulischen Einflussfaktoren, die ihre
erfolgreiche Bildungsbiografie ermdéglichten. Hier nicht besprochen wird der Einfluss der Schule (Umfeld Stadt vs. Land, Grésse,
Infrastruktur, Zusammensetzung), weil es sich dabei um einen Faktor handelt, der nur sehr indirekt fir das Lernen der Befragten
relevant war.
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haben sie sich weniger gut verstanden. Aber auch haufige Lehrerwechsel haben mehrere
Befragte als unangenehm und tendenziell belastend empfunden.'
«Also wenn man es zusammenfasst: ein gemischtes Verhaltnis. Je nachdem. Also man kann nicht

nur sagen nicht nur toll aber auch nicht nur, nicht nur problematisch, sondern einfach je nach Kon-
text so ein bisschen» (112, 148).

«Und in der Sek fand ich es noch recht schwierig mit den Lehrern, weil ahm das hatte ich ja gesagt
wegen den Noten, weil das sehr unverstandlich war. Und auch ja dort hat es ja auch recht viele
Lehrpersonenwechsel immer wieder» (127, 131).

«Ja, das ist relativ haufig... auch schon in der Primarschule hatten wir einen Lehrerwechsel gehabt,
weil eine Lehrerin krankgeschrieben war, es hatte haufig... massive Probleme gehabt... und dann
sind verschiedene Leute gekommen... und im Gymnasium sowieso, fast... alle zwei Jahre, hatte es
sicher einen Lehrerwechsel gehabt. Wir hatten nur einen Lehrer gehabt, der Klassenlehrer gewe-
sen ist, dieser sechs Jahre eigentlich mein Lehrer gewesen (lacht) und das ist eigentlich sehr sel-
ten» (111, 51).

Lediglich eine Person aussert sich in ihrem holistischen Urteil Gber das Verhaltnis zu ihren
Lehrpersonen insgesamt negativ.

«Ich bin eben auch nicht gerne in die Schule wegen den Lehrern» (140, 39).

Das holistische Urteil Uber die wahrend der Bildungsbiografie angetroffen Lehrpersonen
fallt insgesamt sehr positiv aus. Im nachsten Abschnitt soll dieses Ergebnis naher betrach-
tet werden und es sollen die Einfussfaktoren eruiert werden, die aus Sicht der Befragten
das Verhaltnis zu ihren Lehrpersonen gepragt haben.

6.3.2.2 Einflussfaktoren fiir das Verhaltnis zu den Lehrpersonen

Bei der Analyse der Einflussfaktoren, die das Verhaltnis zu den Lehrpersonen aus Sicht
der Befragten pragten, haben sich drei Unterkategorien ergeben, die wichtige Facetten der
Lehrer-Schuler-Beziehung darstellen. 25 Personen (61 %) nannten die ungerechte Be-
handlung durch eine oder mehrere Lehrpersonen als relevante Erlebnisse, die ihr Verhalt-
nis zu den jeweiligen Lehrpersonen gepragt haben. Diese Unterkategorie kann als analog
zu dem in Abschnitt 6.3.1.2 genannten Diskriminierungserfahrungen im Klassenkontext
betrachtet werden. 16 befragte Personen (39 %) erzahlen von offensichtlichen, oft aber
auch unterschwellig diskriminierenden Bemerkungen und Haltungen einzelner Lehrperso-
nen. Diese ausserten sich insbesondere darin, dass die Befragten aufgrund ihres Migrati-
onshintergrundes benachteiligt oder ihre schulischen Leistungen stark unterschatzt wur-
den.

«Also damals in der Primarschule habe ich es extrem gemerkt, dort hatte ich sogar als kleines Kind

mir gewilinscht, dass ich halt einfach nur eine Schweizerin bin, weil ich mich manchmal richtig be-

nachteiligt gefiihlt habe und das sollte es nicht sein, also ... das sollte echt nicht so sein, dass man

benachteiligt wird, obwohl man nichts daflir kann und dass man sich nachher fragen muss, warum
missen meine Eltern jetzt Auslander sein» (12, 160).

«Und dort hat so ziemlich niemand daran geglaubt, dass ich die Kanti schaffe. Und in dieser Zeit lief

' Hier muss angemerkt werden, dass es auch einige Befragte gabt, die hinsichtlich haufiger Wechsel von Lehrpersonen positiv
eingestellt waren: «Also eigentlich nicht stressig. Und vor allem: Man lernt auch mit dem umzugehen. Weil ich finde auch... Jetzt in
der Studienzeit, man hat alles neue Lehrer und man muss sich immer wieder ein wenig umgewohnen, so Prufungsstil oder was sie
genau unterrichten und ihre Weise oder so. Und das... Ich finde es noch spannend und so. Man muss sich ja angewhnen kdnnen
oder so» (118, 119).
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es einfach noch nicht so. Aber ist einfach ah also mein Kantilehrer fand, ich solle mich doch fir die
FMS anmelden. Dort sei es etwas einfacher. Und auch, ich war halt die einzige Auslanderin in der
Klasse... Ich weiss jetzt nicht, ob das klug ist, dass ich das sage, aber er hatte jeweils ein wenig
Vorurteile. Also ich musste mir anhdren, die Auslanderin kann es ja sowieso nicht. Und solche Sa-
chen» (125, 57).

«Ich fand, es gab zum Teil schon Lehrer, die auslanderfeindlich waren. Ich weiss nicht ob ich das so
sagen kann. Man hat schon gemerkt, also ich habe manchmal schon gemerkt, dass sie (...)... . Sie
wussten ganz genau, dass ich gemobbt wurde und sie sind nie eingeschritten, sie haben nie etwas
gesagt und sie sind nicht... haben nie gesagt: <Hort auf> oder <macht etwas», nichts!» (140, 45).

Ebenfalls 25 Befragte (61 %) ausserten sich hingegen Uber Lehrpersonen, die aus ihrer
Sicht einen wichtigen Beitrag zu einem positiven Klassenklima geleistet haben, weil sie
sich fur die Schuler interessierten und sie respektierten, gerecht, fachlich kompetent, hu-
morvoll und als Vertrauensperson akzeptiert waren.

«Also im Kindergarten hatten wir eine sehr liebe Lehrerin. Ja, sie war zu allen sehr nett (lacht) und

ja, einfach eine Vertrauensperson. In der Primarschule also in der ersten und zweiten Klasse hatte

ich auch eine Lehrerin, die war auch sehr vertrauensvoll genauso wie die Lehrerin in der dritten und
vierten Klasse, mit der verstand ich mich am besten» (18, 59).

«Und hier ist vieles anderes gewesen. Hier hat man reden kdnnen, diskutieren, deine Meinung sa-
gen, und sagen, was einem passt und was einem nicht passt. Es ist ein engerer Kontakt gewesen.
Das Verhaltnis ist besser gewesen. Du hast keine Angst gehabt vor dem Lehrer. Du hast schon Re-
spekt gehabt, in [Herkunftsland] hast du auch Respekt gehabt. Aber hier kann man diskutieren und
machen. Und hier kannst du dem Lehrer sagen, ja, was bringt uns das, oder wieso lernen wir das,
und der sagt dir dann wieso. Also ich weiss nicht, wenn ich das in [Herkunftsland] sagen wiirde,
dann patsch. Mach einfach das, was dir befohlen wird sozusagen» (137, 55).

«lch habe auch ein paar Lehrer gehabt, bei denen hat man es wirklich nicht gemerkt, also meine
Deutschlehrerin im Gymnasium, bei der hat man es gar nicht gemerkt, die ist wirklich zu allen gleich
geweseny (143, 209).

Die dritte Hauptkategorie resultierte aus jenen Aussagen der befragten Personen, welche
die vorhandene oder mangelnde Unterstlitzung der Lehrpersonen thematisieren. Im Ge-
gensatz zum vorhergehenden Aspekt, der den Beitrag einzelner Lehrpersonen zur Verbes-
serung oder Aufrechterhaltung eines guten Klassenklimas fokussiert, steht hier die indivi-
duelle Unterstutzungshaltung der Lehrpersonen im Zentrum des Interesses. Knapp die
Halfte aller Befragten (20, 49 %) erlebte eine oder mehrere Lehrpersonen wahrend ihrer
Bildungsbiografie als unterstlitzend. Ein wichtiger Punkt, der in diesem Zusammenhang
haufig genannt wird, ist, dass einzelne Lehrpersonen deshalb eine wichtige Unterstit-
zungsfunktion Ubernahmen, weil sie an das Potenzial der Befragten glaubten und sie zum
Besuch weiterfuhrender Schultypen motivierten. Einige waren wichtige Ansprech- und Ver-
trauenspersonen fur die Befragten oder unterstutzen sie konkret in schulischen Belangen.
«Dieser Lehrer, der hatte mich wirklich immer, immer aufgemuntert, hatte immer gesagt: <Du bist ei-

gentlich eine sehr gute Schilerin, du bringst es einmal zu etwas.> Dieser Lehrer ... also den werde
ich wirklich nie vergessen, den habe ich wirklich sehr gern gehabt» (12, 53).

«Dann gab es Lehrer, die haben sich auch fiir mich eingesetzt, also haben auch gesagt: «Ja, du
hast Potenzial, solltest etwas machery» (121, 191).

«Und, also ich bin eigentlich immer unterstlitzt worden. Ich konnte mit meinen Lehrern reden Uber
meine Sorgen, vor allem dann in der Mittelstufe wird das dann ein wenig ein Problem, wenn man in
die Pubertat kommt und anfangt, was weiss ich, halt anfangt, ein wenig seine Probleme zu haben.
Und die Lehrer haben sich wirklich Zeit genommen fiir die einzelnen Schuler, auch ausserhalb des
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Unterrichts, wenn etwas gewesen ist. Und man hat auch gesehen bei den Elterngesprachen, sie
haben wirklich den Schiiler gekannt» (125, 79).

«Da hat es mich sehr gestresst und nachher habe ich einmal mit dem Klassenlehrer ein Gesprach
gehabt. Er hat gesagt, vielleicht liegt es eben daran, wie ich lerne, dass ich jetzt noch lernen muss,
wie ich lerne, dass ich neue Techniken entwickle. Dann haben wir uns zusammengesetzt und ange-
schaut, wie man es machen kann. Dann ist es eigentlich nachher besser gegangen» (143, 475).

Betrachtet man das holistische Urteil und die prazisierenden Einflussfaktoren flr das Ver-
haltnis der Befragten mir ihren Lehrpersonen in Abhangigkeit von der Kontinuitat oder Dis-
kontinuitat derer Bildungsbiografie ergibt sich folgendes Bild (vgl. Tabelle 6.9).

Tabelle 6.9: Holistisches Urteil und prazisierende Einflussfaktoren fiir das Verhaltnis zu den Lehrpersonen (Analyseein-
heit: Personen, Mehrfachcodierungen mdglich) (n=34%)

Kontinuitat Diskontinuitat
Holistisches Urteil
gut 6 60 % 13 54 %
gemischt 2 20 % 3 13 %
schlecht - - 1 4%
Einflussfaktoren fiir das Verhaltnis
zu den Lehrpersonen
ungerechte Behandlung durch Lehrpersonen 4 40 % 21 88 %
ktlagsrssrr]icl)inmear;als Verfechter eines guten 9 90 % 16 67 %
individuelle Unterstitzung 8 80 % 12 50 %
n 10 24

*Von sieben Befragten liegen zu den hier vorgestellten Kategorien keine Codierungen vor

Bei der Kategorie «holistisches Urteil» fallen die Ergebnisse der beiden Gruppen ahnlich
aus. Grosser sind die Unterschiede zwischen Befragten mit einer kontinuierlichen bzw. dis-
kontinuierlichen Bildungsbiografie in Bezug auf das Verhaltnis zu den Lehrpersonen. 88 %
der befragten Personen mit einer diskontinuierlichen Bildungsbiografie berichten Gber un-
gerechte Behandlungen durch eine oder mehrere Lehrpersonen, im Gegensatz zu 40 %
der Personen mit einer kontinuierlichen Bildungsbiografie. Umgekehrt erlebten 90 % der
Befragten mit kontinuierlicher Bildungsbiografie Lehrpersonen, die sich fur ein positives
Klassenklima einsetzten — lediglich 67 % der Personen mit diskontinuierlicher Bildungsbio-
grafie haben solche Lehrpersonen in ihrer schulischen Laufbahn kennengelernt. Ein deut-
lich héherer Anteil der Personen mit einer kontinuierlichen Bildungsbiografie berichtet Gber
die individuelle Unterstutzung von Lehrpersonen. Auch hier besteht ein betrachtlicher Un-
terschied von 30 %. Interessant ist, dass diese Ergebnisse deutlich daflr sprechen, dass
die Unterstutzung von Lehrpersonen fur Personen mit Migrationshintergrund und die Kon-
tinuitat in deren Bildungsbiografie eine wichtige Rolle spielen. Daflr spricht auch ein weite-
res Resultat der qualitativen Inhaltsanalyse, dass namlich 15 Befragte (37 %) bestimmte
Lehrpersonen, die sie wahrend ihres schulischen Werdegangs kennenlernten und sie be-
sonders beeindruckten, als ihre personlichen Vorbilder bezeichnen.
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«Aber es gab schon gewisse Lehrer, die man bewundert, dass sie ihr Fach wirklich so... mit so viel
Elan... wirklich dran sind. Und sich wirklich so interessieren. Lehrer, die wirklich den Schilern etwas
beibringen wollten, egal wie lange das jetzt gedauert hat... Und... ja, Sachen drei, vier Mal wieder-
erklart hatten, bis man es vielleicht verstanden hat, und das ist vielleicht dann schon ein bisschen...
ja, vielleicht ein vorbildlicher Charakter...» (111, 59).

«Unterstufe, also Untergymnasium. Meine Klassenlehrerin ist meine Turn- und Mathematiklehrerin
gewesen und mit der habe ich es super gehabt. Ich habe ihren Unterricht Uber alles geliebt. Ich bin
gut gewesen bei ihr, im Turnen und (!) in der Mathe, habe mich in beidem (!) mega angestrengt und
ich habe immer Mathe und Sport studieren gehen wollen. Ich wollte genau so werden wie sie, weil
ich sie so super gefunden habe auch als Person und alles und es ist mir leicht gefallen, diese zwei
Facher» (112, 147).

6.3.2.3 Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern

Ein wichtiger Faktor, der mit der unterstitzenden Haltung der Lehrpersonen in einem en-
gen Zusammenhang steht, ist die Art und Weise, wie Lehrpersonen und Eltern zusammen-
arbeiten, um gute Voraussetzungen fur das Lernen zu ermdglichen. Gerade bei Familien
mit Migrationshintergrund kann die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen aufgrund von
sprachlichen Barrieren oder unterschiedlichen Vorstellungen in Bezug auf die schulischen
Leistungen der Kinder fir beide Seiten herausfordernd sein. In diesem Abschnitt interes-
siert deshalb, wie die befragten Personen die Zusammenarbeit zwischen ihren Lehrperso-
nen und Eltern wahrgenommen haben. In der Analyse haben sich daflr zwei Unterkatego-
rien herauskristallisiert. Aussagen, die auf eine Zusammenarbeit ausserhalb der offiziellen
Kanale wie Elternabende oder Besuchstage hindeuteten, wurden in der Kategorie «Kon-
takt ausserhalb der offiziellen Gefasse» codiert. Gab es gemass den Befragten Uberhaupt
keine Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen und den Eltern, wurden entsprechen-
de Textpassagen mit der Kategorie «Keine Zusammenarbeit» codiert. Eine regulare Zu-
sammenarbeit im Sinne des Besuchs von Elternabenden und Besuchstagen wurde nicht
separat codiert. 20 befragte Personen (49 %) berichten von einer Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrpersonen und Eltern ausserhalb offizieller Gefasse, die in erster Linie aus einer
Kontaktaufnahme seitens der Eltern bestand. Ziel dieser Kontaktaufnahme war meistens,
sich Uber die schulischen Leistungen oder das Verhalten der Befragten zu informieren.
«Meine Eltern hatten auf jeden Fall immer Kontakt mit den Lehrern, ihnen war das wichtig, einfach

um zu wissen wo ich stehe. Wenn sie fanden, dass sie nicht der gleichen Meinung sind, haben sie
sich auch fir mich eingesetzt, das war keine Frage» (14, 129).

«Ja also meine Eltern sind ziemlich aktiv gewesen, wenn es um meine schulische Leistungen ge-
gangen ist. Sie sind, sobald ich irgendwie eine schlechte Note gehabt habe, hat mein Vater gerade
den Lehrer angerufen und gefragt, wie das jetzt sei. Wie er in der Schule ist ... also es gibt ja immer
das Elterngesprach. Dann hat er immer zwischendurch auch noch das Gesprach gesucht mit den
Lehrern, also ja sie sind interessiert gewesen. Sie haben schon wissen wollen, wie ich in der Schule
bin» (145, 35).

In fir die Befragten schwierigen Situationen, z. B. bei Mobbing oder Einbruch der schuli-
schen Leistung, kam es in einigen Fallen ebenfalls zur Kontaktaufnahme und auch zu ei-
ner weiterfuhrenden Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern.
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«Also einfach in der Zeit, wo ich ein wenig mal zu Mobbing-Opfer (lacht) geworden bin, das ist ein
halbes Jahr lang gewesen, da ist es mit der Zeit ein bisschen eskaliert, es war so, dass ich nicht
mehr unbedingt Lust hatte, in die Schule zu gehen und irgendwie hatte ich mich am liebsten krank
gemeldet und so, da hat meine Mutter gesagt, es gehe nicht mehr so weiter, es ware vielleicht bes-
ser mal eine E-Mail zu schreiben und dann haben wir zuerst mal eine Mail geschrieben und den
Kontakt nur mit der Klassenlehrerin aufgenommen. Und dann haben wir sie mal darauf angespro-
chen, ob sie vielleicht etwas aufpassen kdnnte oder vielleicht die anderen Lehrer kontaktieren konn-
te und sagen, falls ihnen etwas auffallen wirde im Unterricht eigentlich bisschen eingreifen oder so.
Und dann haben wir den Kontakt mit einander eigentlich gehalten und telefoniert selten, aber mehr
so per Mail oder SMS, oder so. Aber es ist nur in dieser Zeit gewesen, wo es sehr schlimm war und
die Klassenlehrerin ist auch immer zu mir gekommen so nach dem Unterricht und hat gefragt ge-
habt wie es denn sei und ja sie hat eigentlich nur in diesem Moment eingegriffen, wo sie gesehen
hat, dass ich das nicht mehr selber in die Hand nehmen kann. Und sonst haben sie eigentlich nie
grésseren Kontakt gehabt mit den Lehrern» (132, 87).

«Einfach dann, als ich gerade ins Gymnasium kam. Da stand es mit den Noten nicht wahnsinnig
gut und dann haben meine Eltern mit den Lehrpersonen naher telefoniert, vor allem gegen Ende
des Notenschlusses, wie es wirklich mit den Noten stand» (119, 69).

Einige Eltern suchten den engeren Kontakt mit den Lehrpersonen auch aufgrund ihrer ho-
hen Bildungsaspiration, die sie fur ihre Kinder hatten.

«Ja, wahrend der Primarschulzeit, einfach haben... dachten meine Eltern dann, wenn sie eben ein
gutes Verhaltnis mit der Lehrperson haben, dass sie mich dann etwas mehr... also dass sie etwas
mehr auf mich aufpassen wirden. Und so etwas mehr mich unterstiitzen wiirden und dann kam
meine Lehrerin einmal zu uns nach Hause essen» (133, 141).

«Also, meine Mutter hat sich sowieso immer Uberall einmischen mussen. Also sie gehort nicht zu
diesen typischen Eltern aber durch das habe ich teilweise auch einen Vorteil gehabt, dass die Leh-
rer auch gemerkt haben, ah in dieser Familie haben alle Interesse daran, dass es gut kommt und
so, und sie hat meine Klassenlehrerin aus dem Untergymnasium, die hat sie schon gekannt, weil
sie mal zusammen [Sportart] gespielt haben» (112, 177).

Selten kam es auch zu Beschwerden seitens der Eltern Uber Vorfalle oder Entscheidun-
gen, die von der Lehrperson gefallt wurden.

«Einmal ist dann mein Vater in die Schule gekommen, weil es einen Konflikt gegeben hatte, mit
dem ich eigentlich nichts damit zu tun habe... hatte. Aber gerade im falschen Moment gerade dort
gewesen bin. Und dann bin ich plétzlich auch fast am meisten beschuldigt worden. Die anderen
Zwei, die betroffen gewesen sind halt auch Schweizer gewesen. Und an diesem Nachmittag ist
mein Vater in die Schule gekommen und hatte ihr mal die Meinung gesagt. Und dann ist sie auch
ein bisschen ruhiger geworden. Weil, ja... mein Vater kann sehr temperamentvoll und laut reden
kanny» (131, 171).

Ebenfalls in die Analyse eingeflossen sind Aussagen der Befragten, die auf eine mangeln-
de Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern hinweisen. Dass es zwischen den
Eltern der Befragten und den Lehrpersonen zu keinem Austausch kam, ist in erster Linie
auf die mangelnden Deutschkenntnisse der Eltern zurtickzuflhren.

«Nein, so etwas hat es nie gegeben. Meine Eltern hatten grosse Mihe mit der deutschen Sprache,

deshalb haben sie am Elternabend auch nicht wirklich viel verstanden und dariber hinaus mit den
Lehrpersonen keinen Kontakt gehabt» (126, 89).

«Ja also von meinem Vater aus weiss ich, er beherrscht die deutsche Sprache nicht so gut. Fur ihn
ist es einfach also ja auch peinlich, wenn er nicht mitreden kann. Und die Mutter ja sie erfahrt von
mir ja alle Informationen, welche sie brauchen sollte. Deswegen findet sie es einfach unnétig, dass
sie noch einen Abend kommen sollte» (127, 174).
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Zusammenfassend lasst sich in Bezug auf das Verhaltnis der befragten Personen mit ih-
ren Lehrpersonen festhalten, dass es im holistischen Urteil als mehrheitlich positiv be-
schrieben wird. Bei genauerer Betrachtung der Einflussfaktoren fallt jedoch auf, dass die
grosse Mehrheit der Befragten in der einen oder anderen Form Ungerechtigkeiten seitens
der Lehrpersonen erlebte, gleichzeitig aber auch Lehrpersonen hatte, die sich fir ein gutes
Klima in der Klasse engagierten. Die befragten Personen wurden ausserdem von ihren
Lehrpersonen individuell unterstitzt. Die Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen
und den Eltern verlief mehrheitlich im Rahmen der offiziellen Gefasse. Knapp die Halfte
der Eltern suchte den Kontakt mit den Lehrpersonen auch ausserhalb dieser Gefasse, zu
Informations- und Zusammenarbeitszwecken einerseits, fur Beschwerden andererseits.

6.3.3 Zusammenfassung

Die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse der vorliegenden Interviewdaten
l&sst sich im Hinblick auf das Vorhandensein schulischer Ressourcen zugunsten des Bil-
dungserfolgs der Befragten wie folgt zusammenfassen: Die Analyse hat ergeben, dass die
befragten Personen mehrheitlich Klassen besuchten, in denen das Verhaltnis zwischen
einheimischen Schuilern und Schalern mit Migrationshintergrund ausgeglichen war. Nur
ausnahmsweise kam es vor, dass fremdsprachige Schiler in den besuchten Schulklassen
in der Uberzahl waren. Das Klassenklima wurde als mehrheitlich positiv wahrgenommen,
entstehende Konkurrenzsituationen hinsichtlich der schulischen Leistung als forderlich flr
die eigene Leistungsmotivation. Die Befragten berichten von ausgepragten Diskriminie-
rungserfahrungen wahrend der Primarschulzeit, auf die sie jedoch mit zunehmendem
Selbstvertrauen und anhand von geeigneten Bewaltigungsstrategien reagieren konnten.
Die eigene Stellung in der Klasse schildert gut die Halfte der Befragten aufgrund von diver-
gierenden Interessen und Hobbys als Einzelganger, einige sogar als Aussenseiter. Einige
sahen sich selbst aufgrund ihres Migrationshintergrunds als Exoten. Ein gutes Drittel der
Befragten bezeichnet die eigene Rolle in der Klasse als Vermittler zwischen verschiede-
nen vermeintlich geschlossenen Gruppen innerhalb der Klasse. Insgesamt fuhlten sich die
befragten Personen in ihren Klassen gut integriert. Das Verhaltnis zu den Lehrpersonen
wird von den Befragten zwar mehrheitlich als positiv und unterstitzend geschildert, den-
noch machte eine Mehrheit der Befragten Erfahrungen mit Diskriminierungen, die von den
Lehrpersonen ausging. Einzelne Lehrpersonen werden gerade von Befragten mit einer
kontinuierlichen Bildungsbiografie explizit als Unterstitzungspersonen und Mentoren ge-
nannt und kdnnen dadurch als erste wichtige Ressource zugunsten des Bildungserfolgs
aus dem schulischen Umfeld bezeichnet werden. Die Zusammenarbeit zwischen den
Lehrpersonen und den Eltern verlief in erster Linie im Rahmen von Elternabenden oder
Besuchstagen und Uberschritt diese institutionalisierten Gefasse nur in Ausnahmefallen.
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6.4 Soziale Ressourcen

Die Frage, welche soziale Ressourcen fur den erwartungswidrigen Bildungserfolg von Mi-
granten von Bedeutung sind, hat ihren Ursprung in der Literatur zum Einfluss von Gleich-
altrigen fur den schulischen Erfolg. In der Folge werden Ergebnisse der inhaltlich struktu-
rierenden qualitativen Inhaltsanalyse prasentiert, welche die fur die befragten Personen
verfugbaren bildungsrelevanten Ressourcen illustrieren. Dabei ist nach Helsper & Humm-
rich (2005) insbesondere relevant, dass bildungserfolgreiche Personen in erster Linie so-
ziale Beziehungen pflegen, die ihnen die Aneignung zusatzlichen kulturellen Kapitals er-
mdglicht. Ausgehend von dieser Grundsatzaussage wird es zuerst darum gehen, die Frei-
zeitgestaltung der befragten Personen naher zu betrachten (6.4.1). Dann wird es darum
gehen, aufgrund der codierten Textstellen zu eruieren, von welchen Motiven sich die be-
fragten Personen bei der Wahl ihres sozialen Umfelds haben leiten lassen (6.4.2).

6.4.1 Freizeitgestaltung

Um einen ersten Einblick in das soziale Umfeld der befragten Personen zu erhalten, er-
scheint es in einem ersten Schritt als sinnvoll, die Freizeitbeschaftigungen der befragten
Personen genauer zu betrachten. Die Freizeitgestaltung bildungserfolgreicher Migranten
kann Aufschluss dartiber geben, in welchen sozialen Kontexten sie sich bewegen und wel-
che moglichen sozialen Ressourcen hinsichtlich ihres Bildungserfolgs relevant sind. Einen
Uberblick zur Freizeitgestaltung der interviewten Stichprobe liefert Abbildung 6.5.
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/(Abtglg)ung 6.5: Freizeitgestaltung der befragten Stichprobe (Analyseeinheit: Personen, Mehrfachcodierungen maéglich)
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Insgesamt haben sich 36 Personen (88 %) Uber ihre Freizeitgestaltung gedussert. Die Mit-
gliedschaft in einem Sportverein ist mit gut der Halfte der Nennungen (23, 56 %) die am
weitesten verbreitete Freizeitbeschaftigung in der befragten Stichprobe. Mit 14 Nennungen
(34 %) am zweithaufigsten wird das Musizieren ausserhalb von Vereinen, z. B. im Rahmen
von Instrumental- oder Gesangsunterricht, genannt. Es folgen sportliche Aktivitdten aus-
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serhalb von Vereinen (9, 22 %), Musik in einem Verein (7, 17 %) sowie die Mitgliedschaft
in einem Kulturverein (6, 15 %)."** Finf Personen (12 %) waren bei den Pfadfindern, drei
Personen (7 %) besuchten ausserhalb der Schule Zeichnungsunterricht, zwei Personen
(5 %) ministrierten und eine Person (2 %) verbrachte einen Grossteil ihrer Freizeit in ei-
nem Jugendtreff. Insgesamt Uberwiegen Freizeitbeschaftigungen, die innerhalb von Verei-
nen betrieben werden, mit 43 Nennungen, gegenuber individuellen oder nicht in Vereinen
organisierten Beschaftigungen mit 27 Nennungen. In Bezug auf den sozioGkonomischen
Hintergrund der Familien der Vereinsmitglieder und Nicht-Vereinsmitglieder ergeben sich
nur geringfugige Unterschiede. Zwei Resultate sind allerdings interessant: Befragte aus ei-
ner Familie mit einem HISEI = 50 kommen mit 48 % doppelt so oft in den Genuss von In-
strumental- oder Gesangsunterricht als Befragte aus Familien mit einem HISEI < 50, von
denen lediglich 24 % Instrumental- oder Gesangsunterricht besuchen. Umgekehrt ist das
Verhaltnis bei den Mitgliedschaften in Kulturvereinen. Dort sind Personen aus Familien mit
einem tieferen soziodkonomischen Status (HISEI < 50) viermal haufiger vertreten (20 %)
als Personen, deren Familien Uber einen HISEI =2 50 verfugen (5 %). Betrachtet man die
Aussagen der Vereinsmitglieder naher, ergeben sich bereits Anhaltspunkte in Bezug auf
die Frage, inwiefern diese Art der Freizeitgestaltung aus Sicht der Befragten fir ihren Bil-
dungserfolg eine Relevanz haben konnte. So gelangte diese Person durch ihre Mitglied-
schaft in einem Orchester in einen anderen Kreis von Personen, der sich durch andere
Werte gegenuber der Schule auszeichnete.
«Aber dadurch bin ich eben auch so in den Kreis gekommen, wo ich nachher gelernt habe, dass
der Gymer gut ist. Und durch das bin ich nachher auch ins Orchester gekommen. Und auch noch

Chor. Ich habe immer gerne gesungen. Eben, ich habe als Kleiner schon immer Bob Marley-Kas-
setten gehort. Ich habe einfach gerne etwas machen wollen mit Gesang und Musik» (138, 87).

Eine andere Person schildert den Aspekt der Integration in der Gemeinde durch eine Ver-
einsmitgliedschaft. Die Akkulturationsstrategie der Integration kann fur das Erzielen guter
schulischer Leistungen dann relevant sein, wenn sie oft mit guten Kenntnissen der Schul-
sprache im Aufnahmeland einhergeht.

«Ja, also bei uns dann im Dorf konnte man ab der... ab der achten Klasse konnte man dann so in

einen Turnverein, also Damenturnverein. Und dort habe ich... war ich ziemlich lange drin. Also fri-

her schon, bei den Sportteens, halt fir die Kleinen und dann ja, im Turnverein und dort halt bei so

Dorffesten wie Marit oder so Sportsachen, Events half ich mit. Ich habe im Dorf halt ziemlich viel
getan auch so wahrend Theater so Getranke verkauft und so» (133, 129).

Ein weiterer Effekt, den eine Vereinsmitgliedschaft haben kann, ist, dass man sich von
schulischen Problemen leichter distanzieren kann, weil es sich um einen anderen Kontext
handelt. Fur folgende Befragte bot ihr Verein ein wichtiges Rickzugsgebiet bei schuli-
schen Problemen.

«Ich bin jetzt seit der sechsten Klasse in einem [Sportverein]. Und dort habe ich eigentlich viel Un-

terstiitzung gehabt. Also nicht direkt, ich habe denen nie gesagt, es geht mir schlecht in der Schule.
Ich brauche jemanden zum Reden. Es war einfach, wenn ich dort in diese Halle komme mit denen

42 Unter einem Kulturverein wird in diesem Zusammenhang ein von einem Kulturkreis getragener Verein verstanden, der die
Herkunftskultur der Mitglieder in einer Diaspora pflegt, indem z. B. Veranstaltungen mit traditionellen kulturellen Beitrdgen wie
Tanzen oder Theatern angeboten werden, Kinder in der Herkunftssprache und Geschichte des Herkunftslandes unterrichtet werden
(vgl. Abschnitt 4.2.1.2) oder ein Beratungsangebot fiir neu angekommene Personen aus dem jeweiligen Kulturkreis besteht.
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Leute, die mich wirklich so nehmen, wie ich bin, dann vergisst man einfach alle Sorgen. Also der
Verein ist im Prinzip mein Halt. Im Training ist es einfach so, sie merken, dass es dir nicht gut geht,
und sie fragen nicht, sie heitern dich einfach auf. Und ja, sie fragen vielleicht, hey, geht es dir nicht
gut? Und dann sage ich, ja, schlechter Tag gewesen und so. Und dann denken sie, ja gut, reden wir
nicht dartiber, heitern wir sie auf, lenken wir sie ab. Ich denke, wenn ich nicht in dem Verein ware,
hatte ich vielleicht die Kanti nicht so durchgestanden» (125, 109).

Insgesamt lassen sich also drei Effekte der Freizeitgestaltung, insbesondere jedoch von
Vereinsmitgliedschaften, identifizieren, die direkt oder indirekt einen Einfluss auf den Bil-
dungserfolg ausitben: erstens die Veranderung des eigenen Wertesystems in Bezug auf
die Schule durch den Zugang zu anderen sozialen Gruppen; zweitens der einfachere Zu-
gang zur autochthonen Bevolkerung durch die Vereinsmitgliedschaft und damit die Ermag-
lichung von Integration im akkulturationstheoretischen Sinne; drittens die moralische Un-
terstitzung durch die Vereinsmitglieder als willkommene Distanzierung von schulischen
Problemen.

6.4.2 Motive fiir die Wahl des sozialen Umfelds

Ausgehend von der im vorangegangenen Abschnitt beschriebenen Freizeitgestaltung der
befragten Personen werden in einem nachsten Schritt die Motive analysiert, welche die
Befragten fur die Wahl ihres sozialen Umfelds angeben. Es geht dabei um die Frage da-
nach, welche Aspekte den Interviewten in der Zusammensetzung ihres sozialen Umfelds
als wichtig erscheinen und inwiefern in diesen Motiven Bildungsaspirationen der Befragten
sichtbar werden. Im Rahmen der Datenanalyse im Bereich der sozialen Ressourcen ha-
ben sich zwei hauptsachliche Motive herauskristallisiert, die den Befragten als besonders
relevant erscheinen: gemeinsame Interessen und die nationale Herkunft. Insgesamt haben
sich 27 Personen (66 %) zu ihren Motiven bei der Wahl ihres sozialen Umfelds gedussert.

6.4.2.1 Gemeinsame Interessen

Gemeinsame Interessen sind, ob bei Jugendlichen mit oder ohne Migrationshintergrund,
ein wichtiger sozialer «Kitt», der das Zusammengehorigkeitsgefuhl steigert. Auch einige
Aussagen der befragten Personen deuten in diese Richtung. So sind ein ahnlicher Musik-
geschmack oder gemeinsame Erlebnisse fur einige Befragte wichtige Gemeinsamkeiten
fur den Aufbau des sozialen Umfelds.

«Ich habe mich wohlgefuhlt, wegen den ahnlichen Interessen und so. Man hort die gleiche Musik,

hat im Ausgang zusammen Sachen erlebt. So etwas schweisst halt zusammen. Und die Leute wiir-

de ich beschreiben als, aktiv, Leute die gerne in den Ausgang gehen, mal raus gehen. Wir sind ei-

gentlich nicht so Leute, die gerne in der Stube sitzen und fernsehen und so. Sondern wir sind
draussen, socialising nennt man das ja (lacht)» (126, 69).

«lch weiss auch nicht, wie ich meine Kollegen ausgewahlt habe (lacht), das ist eigentlich noch recht
interessant (lacht), das so ein bisschen zu hinterfragen. Ich bin einfach mit diesen, bei denen ich
gemerkt habe, dass ich zu diesen einen Draht habe, also diejenigen, die dhnliche Musik hdren oder
so, mit diesen war ich dann zusammen und es hat gepasst und ich habe immer noch Kontakt zu ei-
nigen» (121, 171).

Andere befragte Personen beschreiben die Wahl ihres sozialen Umfelds anhand von Krite-
rien wie Weltoffenheit, Experimentierbereitschaft, Spass oder Bildung — Kriterien, die der
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Performanz guter schulischer Leistungen tendenziell entgegenkommen.

«Oder, ja. Also es hat schon... Ich glaube, das kann man so zusammenfassen, dass sie so... so ein
wenig Gescheite waren, sie wollten reisen oder sind gereist und so... waren weltoffen. Ja, einfach
so wie bereit, ein wenig etwas zu erleben. Bereit, ein wenig zu experimentieren oder Spass zu ha-
ben oder zu lernen etwas Neues und so solches ist auch wichtig» (120, 69).

«Also, innerhalb von der Schule, sind es, also ... ja, naturlich ein wenig mehr gebildetere Leute, sa-
gen wir in meinem Alter» (17, 47).

Ein weiteres Kriterium fir die Wahl des sozialen Umfelds stellte aus Sicht einiger Befrag-
ten die gegenseitige Unterstlitzung in schulischen Belangen dar. Das soziale Umfeld stand
den Befragten bei konkreten schulischen Fragen oder als allgemeine Unterstitzungsin-
stanz (analog zur weiter oben erwahnten Vereinsmitgliedschaft) zur Seite.

Ich habe mich wirklich wohl geflihlt und sie haben mich auch recht unterstitzt in dieser Gymnasi-
umszeit oder auch in der Sek. Also im Gymnasium habe ich mich... die haben mich wirklich immer
(1) unterstiitzt und haben mich motiviert und haben mir geholfen und auch dort, als ich Schwierigkei-
ten hatte, haben sie mir extra noch irgendwie Ubungen gegeben, damit ich das iben kann und wirk-
lich halt sozusagen wie die eine sagt, sie sei meine Mami, ich sage ihr <mein Mami», weil sie ist (!)
wirklich wie ein Mami gewesen fir mich in der Gymnasiumszeit» (114, 213).

«Ja also ich habe also eigentlich ziemlich viele...also ja Kolleginnen einfach aus dem schulischen
Rahmen und auch sonst habe ich in der Freizeit Kolleginnen getroffen und mit denen auch oft dar-
Uber geredet gehabt so Uber das Schulische und wenn ich irgendwie Probleme gehabt habe oder
so, wenn ich irgendwie gerade Stress gehabt habe, habe ich sie ab und zu auch getroffen und Sie
haben mich ermutigt» (132, 75).

Eine vierte Gruppe von Personen erklarte, dass sie sich von einzelnen Personen im schu-
lischen Kontext tendenziell distanzierte und begrindete dieses Vorgehen. In dieser Argu-
mentation ist der Zusammenhang zur Schule explizit: Diese Befragten wahlen bewusst
nicht Mitschuler fur ihr soziales Umfeld, die in und ausserhalb der Schule negativ auffallen.

Aber meine Kollegin zum Beispiel jetzt, wir hatten schon Gemeinsamkeiten gehabt. Sie ist... ja, ich
wirde schon sagen, schon ein bisschen ahnlich (lacht) wie ich, weil sie ja die gleiche Interessen...
ja, jetzt naturwissenschaftlich oder so, und Sprachen... allgemein einfach... in der Schule... ja das
Verhalten... das sicher eine Rolle spielt, weil ... wenn man irgendwie selber aufpasst (lacht) und ne-
ben jemanden sitzt, der die ganze Zeit irgendein Scheiss macht (lacht), dann ja, irgendwann einmal
distanziert man sich, weil es einfach nervt (111, 61)

«Da ist halt getrennt zwischen Migranten und Schweizern. Die Guten und die Bbsen. (lacht) Es ist
zwar ein wenig grob gesagt, aber so Leute, die nur Blédsinn machen und halt sich auch so beneh-
men. Mit denen hatte ich auch nie etwas zu tun und habe ich auch nicht gerne. Bin ich halt lieber zu
Guten... Also, ich fuhlte mich immer zu den Schweizern hingezogen» (147, 368).

«Und das ist eigentlich das perfekte Umfeld fir mich, das fiir mich geeignet ist. Die mich auch in der
Schule unterstiitzen. Die Leute bringen mir nichts, wenn ich so faule Schiiler habe um mich, die mir
sagen, komm wir gehen nach der Schule irgendetwas machen, oder komm wir schwanzen da und
da. Das bringt mir nichts. Ich habe schon schauen missen, im Ausland ist halt die gute Wahl, also
die Kollegenwahl sehr wichtig. Auch sonst Uberall, finde ich. Und dann muss man halt die Leute fin-
den, die ahnlich sind zu einem. Und das ist das Umfeld, dass wir gepflegt haben» (137, 72).

151



6.4.2.2 Herkunftsspezifische Zusammensetzung

Neben gemeinsamen Interessen spielt fur einige Befragte bei der Wahl des sozialen Um-
felds auch die herkunftsspezifische Zusammensetzung aus Schweizern und Personen mit
Migrationshintergrund eine wichtige Rolle. Eine Mehrheit (22, 54 %) der Befragten be-
schreibt ihr soziales Umfeld in Bezug auf die nationale Herkunft als gemischt.

«Vollig gemischt, also ich bin halt ... durch die Schule habe ich nur mit Schweizern Kontakte ge-
habt, also wirklich so. Und nachher privat habe ich halt ein wenig ... also irgendwie keine Ahnung
auf dem Pausenplatz, habe ich mich halt mit den Auslandern befreundet und dann habe ich so eine
gute Mischung, sagen wir es mal so, gefunden zwischen den Kollegen» (145, 31).

Elf befragte Personen (34 %) ausserten sich dahingehend, dass sie sich zusammen mit
anderen Personen mit Migrationshintergrund besonders wohlgefuhlt haben. Aufgrund von
ahnlichen Ausgangsvoraussetzungen ist das Verstandnis fur die Probleme und Erfahrun-
gen von anderen Migranten besonders ausgepragt. Diese Ausgangslage war fur diese
Gruppe von Befragten ausschlaggebend dafur, dass sich ihr soziales Umfeld Uber Klas-
sengrenzen hinweg primar aus Personen mit Migrationshintergrund zusammensetzte.

«Aus der anderen Klasse ist noch eine Kroatin gewesen. Und sonst glaube ich in ihrer Klasse auch
keine Auslander. Und eine ltalienerin. Und mit ihnen habe ich es nachher auch recht gut gehabt,
weil sie auch dhnliche Erfahrungen gemacht haben» (13, 159).

«Von der Ersten bis Achten hatte ich so vier enge Kolleginnen, also bis jetzt und... ja, die eine ist
eine Spanierin, Algerien, Halbdeutsche und Halbitalienerin, also ich glaube, uns hatte es auch so
ein bisschen verbunden... so, ja, dass wir... so ein bisschen andere Hintergrinde haben, kulturelle
und das ist schon interessant gewesen... also wir harmonieren» (113, 88).

«Und erst so ab der vierten Klasse habe ich so einen richtigen Kollegenkreis angefangen zu haben.
Weil wir sind zusammen in die Schule, wir haben alle fast den gleichen Migrationshintergrund, wir
kennen alle eine zweite Sprache, und wir werden alle von der Gesellschaft gleich behandelt. Und
unsere Eltern haben uns fast alle gleich erzogen. Und wir haben zusammen Fussball gespielt. Wir
haben zusammen Blddsinn gemacht. Das hat ja jeder gemacht! Wir haben einfach viel gemeinsam
durchgemacht, wir haben sogar die Madchen, die wir kennengelernt haben, also die wir auch als
Freundin gehabt haben, also die haben auch einen Migrationshintergrund gehabt. Sie sind aus dem
gleichen Quartier» (138, 83).

«Also zum Beispiel ich hatte in der FMS tirkische Kolleginnen und von der Kultur her hatten wir
auch recht viel ahnliche Interessen und ahnliche Sachen und ahnliche Probleme, die in den
Schweizer Familien weniger vorhanden sind. Also ich wirde jetzt behaupten, die Schweizer haben
nicht so viele Grenzen, welche wir in kulturellen Familien haben. Und ja so gesehen haben wir viel
mehr Sachen gemeinsam und kénnen auch dariber reden. Und jetzt bei den Schweizern fallt es
mir schwer, zu sprechen, denn ich gehe beispielsweise nicht in den Ausgang und darf auch keinen
Freund haben. Und hére auch nicht unbedingt englische Lieder. Und diese drei Sachen, welche ich
jetzt genannt habe, sind die Hauptthemen von denen sie reden und da kann ich einfach nicht mitre-
den. Und ja da fihle ich mich einfach etwas fehl am Platz» (127, 156).

6.4.3 Zusammenfassung

Die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse der vorliegenden Interviewdaten
lasst sich im Hinblick auf das Vorhandensein sozialer Ressourcen zugunsten des Bil-
dungserfolgs der Befragten wie folgt zusammenfassen: Die befragten Personen pflegen
eine aktive Freizeitgestaltung insbesondere in den Bereichen Sport, Musik und im Rah-
men der Mitgliedschaft in Kulturvereinen. Vereinsmitgliedschaften werden von den Befrag-
ten als Moglichkeit gesehen, neue Kontakte zu kntpfen, andere Wertesysteme kennenzu-

152



lernen und sich von schulischen Schwierigkeiten zu distanzieren. Die wichtigsten Motive
fur die Gestaltung des sozialen Umfelds sind gemeinsame Interessen und die herkunftss-
pezifische Zusammensetzung. Obwohl die Mehrheit der Befragten Uber ein in Bezug auf
die Nationalitat gemischtes soziales Umfeld verfugt, wird die Bedeutung von Kontakten mit
anderen Personen, die ebenfalls tber einen Migrationshintergrund verfligen, als wichtige
Ressource beschrieben.

6.5 Individuelle Ressourcen

Ausgegangen wird von den in Abschnitt 4.4.1 besprochenen Forschungsergebnissen zu
kognitiven und nicht-kognitiven Lernvoraussetzungen, welche die Schulleistungen von Mi-
granten positiv beeinflussen kénnen. In einem ersten Schritt wird die Bedeutung der Spra-
che in den Fokus gertckt, indem analysiert wird, wie sich die befragten Personen hinsicht-
lich ihres mehrsprachigen Aufwachsens, des Erlangens der deutschen Sprache und der
damit verbundenen Implikationen fur ihre Schulleistungen aussern (6.5.1). Daran an-
schliessend werden die Ergebnisse zu den nicht-kognitiven Ressourcen der interviewten
Personen referiert (6.5.2). Zuerst werden Aspekte der Lernmotivation naher betrachtet,
konkret also diejenigen Faktoren, welche die Befragten zu ihrem schulischen Engagement
bewogen (6.5.2.1). Danach werden die Antworten der befragten Personen in Bezug auf
das akademische Selbstkonzept analysiert (6.5.2.2). Abschliessend wird es darum gehen
zu zeigen, welche metakognitiven Strategien die Befragten kennen und wahrend ihrer
schulischen Laufbahn erfolgreich angewandt haben (6.5.2.3).

6.5.1 Kognitive Lernvoraussetzungen: Sprache

Ausgegangen wurde in der Analyse von der Frage danach, welche Sprache(-n) von den
Befragten als ihre Muttersprache(-n) bezeichnet werden. Es stellte sich heraus, dass die
Sprache der Eltern einen wichtigen Stellenwert in der sprachlichen Sozialisation der be-
fragten Personen hatte. So bezeichnet knapp die Halfte der Befragten (20, 49 %) die Spra-
che ihrer Eltern als ihre Muttersprache'?, 17 Personen (42 %) bezeichnen Schweizer-
deutsch und die Sprache ihrer Eltern als ihre Muttersprachen', drei Personen (7 %) ha-
ben neben Schweizerdeutsch zwei weitere Muttersprachen und nur eine Person (2 %) gibt
ausschliesslich Schweizerdeutsch als ihre Muttersprache an. Diese Angaben sind konsis-
tent mit den Aussagen der Befragten in Bezug auf den Sprachgebrauch in der Familie. In-
nerhalb der Kategorie «Sprachgebrauch in der Familie» wurde in die zwei Unterkategorien
«ausschliesslich Sprache des Herkunftslandes», «Mischung zwischen Sprache des Her-
kunftslandes und Schweizer- oder Hochdeutsch» unterschieden. Die Analyse hat ergeben,
dass sich auch hier, analog zur Angabe der eigenen Muttersprache, zwei ungefahr gleich
grosse Gruppen ergeben. Knapp die Halfte der Befragten (20, 49 %) spricht zu Hause
ausschliesslich die Herkunftssprache(-n) der Eltern, die andere Halfte der Befragten (21,

3 Folgende Sprachen ihrer Eltern werden von den Befragten als einzige Muttersprache genannt: Arabisch, Englisch, Griechisch,
Italienisch, Spanisch, Kroatisch, Marathi, Niederlandisch, Polnisch, Portugiesisch, Serbisch, Serbokroatisch, Tamilisch, Danisch und
Ungarisch.

44 Folgende Sprachen ihrer Eltern werden von den Befragten zusétzlich zum Schweizerdeutsch als weitere Muttersprache genannt:
Albanisch, Chinesisch, Englisch, Spanisch, Kroatisch, Malayalam, Portugiesisch, Serbisch, Serbokroatisch, Tamilisch, Tigrinya,
Turkisch, Ungarisch, Urdu.
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51 %) unterhalt sich zu Hause, abhangig von den Gesprachspartnern, entweder in der
Sprache der Eltern oder auf Schweizer- bzw. Hochdeutsch. In der zweiten Gruppe fallt auf,
dass mit den Eltern die Herkunftssprache, mit den Geschwistern jedoch meistens Schwei-
zerdeutsch gesprochen wird.

«Das ist jeweils auch noch lustig. Mit dem Papi rede ich Tamilisch-Deutsch, mit Mami meistens Ta-
milisch und mit der Schwester Deutsch. Ab und zu Tamilisch. Ab und zu noch Englisch» (114, 251).

Das Erlernen der deutschen Sprache bzw. des Dialekts erfolgte bei dieser ersten Gruppe
in ausserfamilidren, vorschulischen Institutionen. Am haufigsten, namlich von neun Perso-
nen (22 %), wird der Kindergarten als Ort des Spracherwerbs genannt, gefolgt von Betreu-
ungsangeboten (4 Personen, 10 %) und Kontakten mit deutschsprachigen Nachbarskin-
dern (3 Personen, 7 %).

«Und &hm ich habe eigentlich schon Anlaufprobleme gehabt am Anfang, vor allem auch wegen der

Sprache. Also ich habe bevor ich in den Kindergarten ging, habe ich gar kein Wort Deutsch ge-
konnt» (123, 11).

«Im Kindergarten hatte ich meine Deutschausbildung. Ich sprach kein Deutsch bis dahin. Das
heisst, ich bin fast ohne ein Wort Deutsch in den Kindergarten. Die ersten drei Wochen war meine
Mutter jeweils dort, damit ich habe... Ich wusste nicht, wie man... wie man sagt: <lch muss auf das
WCy», zum Beispiel. Aber Ende Kindergarten war es normal» (147, 25).

Der Prozess des Spracherwerbs wird von diesen Befragten als unbewusst und beilaufig
beschrieben, sie konnen sich bisweilen gar nicht mehr daran erinnern, wie es war, die
deutsche Sprache zu erlernen. In den ersten Primarschuljahren ergaben sich trotz des
Spracherwerbs im Kindergarten aber bei mehreren Angehdrigen dieser ersten Gruppe, die
ausschliesslich mit der Sprache der Eltern aufwuchsen, Probleme mit der Unterrichtsspra-
che Deutsch.

«Ich habe einfach Mihe gehabt mit der Sprache. Also ich habe eigentlich etwa erst in der dritten
Klasse, also, konnte ich einigermassen Deutsch reden» (116, 66).

Insbesondere wahrend der ersten Primarschuljahre werden die mangelnden Deutsch-
kenntnisse von neun Personen (22 %) der zweiten Migrationsgeneration als eindeutiger
Nachteil fur den schulischen Kontext empfunden. Dies einerseits fur die schulischen Leis-
tungen, andererseits deshalb, weil sich die Mitschuler Uber die schlechten Deutschkennt-
nisse der Befragten lustig machten.
«Also in der Primarschule habe ich das schon ein bisschen als Nachteil empfunden, weil ich dach-
te, wenn ich irgendwie so einen Sprachfehler gemacht habe, dass mich nachher so die Schweizer
Kinder so: <Ha, ha, ha, das heisst nicht so>, da dachte man sich: <Wie will ich das lernen, wenn
mein Vater mit mir [Herkunftssprache] lernt, oder?> Also fragt man sich wirklich solche Sachen,
wenn man jung ist. Dann empfindet man das als Nachteil. Weil man wohnt in der Schweiz, man will
Schweizerdeutsch kdnnen, man macht Fehler dabei und dann wird man noch ausgelacht. In diesen

Jahren wird das nicht geschatzt von anderen, dass man zweisprachig aufwachst oder sie sehen es
nur als Benachteiligung: <Du kannst nicht mal eine Sprache richtig>» (12, 258).

Mehrere Interviewte beschreiben einen Wechsel in der Wahrnehmung ihrer Zweisprachig-
keit im Verlauf ihrer Bildungsbiografie, von einer eher negativ hin zu einer positiv geprag-
ten Sichtweise. Als haufig genannter Wechsel dieser Perspektive wird der Eintritt ins
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Gymnasium bzw. in die BMS genannt, mit der Begrindung, dass in diesen Schultypen
eine grossere Durchmischung der Schulerschaft stattfand, es tendenziell mehr zwei- oder
mehrsprachige Schuler in der Klasse gab und dadurch die Mehrsprachigkeit zunehmend
als Potenzial und weniger als Defizit wahrgenommen wurde.
«Mit den Jahren lernt man das naturlich beides. Man lernt [Herkunftssprache der Eltern], man lernt
Schweizerdeutsch, man lernt Hochdeutsch, man lernt noch Franzdsisch, Englisch und irgendeinmal

hier oben, wenn man dann in der Kanti ist, erst dann beginnt man das zu schatzen. Erst jetzt kann
ich meinen Eltern sagen, doch das ist super oder es ist ... ich kann eine Sprache» (12, 258).

Eine Mehrheit der Befragten (29, 71 %) empfindet ihre Mehrsprachigkeit nachtraglich in
erster Linie aus drei Grinden als Vorteil gegentber einsprachig Aufgewachsenen. Erstens
weil ihnen durch ihre Mehrsprachigkeit die Aneignung von anderen, bisweilen verwandten
Fremdsprachen leichter fiel. Zweitens wegen der positiven gesellschaftlichen Wahrneh-
mung, die mit ihrer Mehrsprachigkeit einherging. Drittens weil sie sich durch die Kenntnis-
se der Sprache ihrer Eltern in deren Herkunftsland auch als Einheimische fuhlen.

«Also zum Beispiel zum Sprachenlernen ist es immer gut, wenn man zweisprachig ist oder. Also

man hat einen Vorteil, man kann ahm Verbindungen machen zu anderen Sprachen. Und ich habe

das Gefiihl, mir ist es leichter gefallen, noch eine andere Sprache zu lernen, als zum Beispiel ande-
ren, welche vielleicht nur eine Sprache kénnen» (144, 103).

«Also wenn jemand weiss, dass ich beide Sprachen kann, also Deutsch und meine Muttersprache,
ist bei allen die Reaktion Respekt, dass ich das kann, dass ich wirklich beide, ja also dementspre-
chend kann. Also wirklich ahm, dass ich wirklich auch die Mihe gegeben habe beide auch zu erler-
nen. Also ja also es ist wirklich Respekt» (127, 232).

«Ich bin natirlich nicht traurig dartiber, dass ich jetzt [Herkunftssprache der Eltern] kann. Es ist
schon recht nitzlich. Ich habe das auch gemerkt, als ich jetzt ein Monat in [Herkunftsland der El-
tern] war, es ist schwierig gewesen fir meinen Kollegen auszukommen, ohne dass er [Herkunftss-
prache der Eltern] kann. Also wenn ich in [Herkunftsland der Eltern] bin nitzt mir das [Herkunftss-
prache der Eltern] etwas, aber in der Schweiz eigentlich nicht, kann ich sagen» (123, 113).

Die beiden Angehdrigen der ersten Generation, die erst im Alter von 15 bzw. 17 Jahren in
die Schweiz migrierten (110 und 136), hatten besonders grosse Schwierigkeiten beim Spra-
cherwerb. Eine Person beschreibt die Schwierigkeit der Diskrepanz zwischen dem Hoch-
und dem Schweizerdeutschen als hauptsachliche Hirde beim Spracherwerb. Die bereits
im Herkunftsland erworbenen Hochdeutschkenntnisse werden nur teilweise als hilfreich er-
fahren. Um soziale Kontakte knipfen zu kdnnen, wird die Beherrschung des Schweizer-
deutschen als unumganglich wahrgenommen.

«Am Anfang ist es so gewesen, dass ich immer Hochdeutsch gesprochen habe und die anderen

haben auch mit mir Hochdeutsch gesprochen, so einen Monat lang oder so. Nachher habe ich ge-

dacht, ich kann nicht so weiter machen, irgendwie ware es schon gut, wenn sie mit mir Schweizer-

deutsch sprechen und ich beantworte einfach auf Hochdeutsch, oder? Das ging eigentlich ganz gut

... aber irgendwie sie schauen uns schon anders an, wenn man Hochdeutsch spricht, oder? Es ist

schon ... ja Schweizer haben gar nicht gerne Hochdeutsch, oder? Und ich habe es schon gespirt

gehabt und dann habe ich gedacht ok wieso nicht, wenn ich so lange hier bleibe, ich kdnnte das ler-
nen» (136, 175).

Die zweite Person empfand insbesondere die sprachliche Sonderbehandlung im Alltag als
stérend. Das reflexartige Ansprechen auf Hochdeutsch oder Englisch erschwerte ihm den
Erwerb des Schweizerdeutschen, weil es zu wenige Ubungsgelegenheiten gebe.
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«Aber das ist meine personliche Erwartung. Ich hatte einfach Miihe, wenn ich anders behandelt
wurde und zum Beispiel, also bis heute passiert das immer noch, wenn ich einfach etwas an der
Post kaufen will, abschicken oder so. Ja einfach Angestellte sprechen einfach Englisch. Obwohl
also das ist einfach irgendwie ein Automatismus» (110, 175).

6.5.2 Nicht-kognitive Lernvoraussetzungen

Zwar wurden die in den kommenden Abschnitten beschriebenen nicht-kognitiven Lernvor-
aussetzungen nicht mit standardisierten Instrumenten gemessen, um die Interviewsituati-
on nicht unnotig zusatzlich zu belasten. Dennoch lasst sich auch aufgrund der Interview-
daten mindestens ansatzweise eruieren, Uber welche zentralen nicht-kognitiven Lernvor-
aussetzungen die befragten Personen verfugen, welche Einstellungen sie gegenuber dem
Lernen in der Schule haben und welche Mittel ihnen zur Verfligung stehen, um erfolgreich
zu lernen.

6.5.2.1 Lernmotivation

Im Bereich der Lernmotivation resultierten im Rahmen der inhaltlich strukturierenden quali-
tativen Inhaltsanalyse hauptsachlich zwei Konzepte. Die Befragten ausserten sich auf der
einen Seite dahingehend, dass sie sich intrinsisch fur das Lernen in der Schule motivieren
und wahrend ihrer Bildungsbiografie eine Freude am schulischen Lernen entwickeln konn-
ten. Aussagen aus diesem Bereich wurden mit der Kategorie «Interesse» codiert. Gut die
Halfte der befragten Personen (23, 56 %) sagt von sich selbst, meistens und in der Mehr-
zahl der Facher Freude am schulischen Lernen zu haben.

«Also ich lerne gerne, ich gehe auch gerne in die Schule. Und, ja... Also so mit dem mich Hinsetzen

und Lernen, habe ich jeweils ein wenig Mihe. Muss ich mich jeweils... Dann habe ich das Gefuhl,

ich will etwas essen, ich will etwas trinken, und so. Aber wenn ich dann einmal angefangen habe,

geht es eigentlich. Und ich finde es eigentlich noch recht cool zu denken: <Ah, das weiss ich jetzth
<Ah, das habe ich einmal gelernt!> und all dies. Das finde ich eigentlich extrem schén» (130, 191).

Werden soziodemografische Daten in die Analyse der schulischen Lernfreude miteinbezo-
gen, so fallt in erster Linie eine Diskrepanz zwischen der ersten und zweiten Migrationsge-
neration auf. Wahrend 86 % der Mitglieder der ersten Generation von sich selbst behaup-
ten, Freude am schulischen Lernen zu haben, sind es bei der zweiten Migrationsgenerati-
on lediglich 50 %. Und auch der soziokonomische Status der Familie scheint einen (min-
destens indirekten) Einfluss auf die schulische Lernfreude zu haben. Befragte, deren El-
tern Uber einen HISEI = 50 verfligen, attestieren sich selbst in 63 % der Falle schulische
Lernfreude, Befragte aus Familien mit einem niedrigeren HISEI < 50 bezeichnen sich le-
diglich in 52 % der Falle als schulisch lernfreudig. Das nachste relevante Konzept, das
sich bei der Datenanalyse herauskristallisierte, ist die Lernmotivation, die anhand der zwei
Konzepte Interesse und instrumentelle Motivation (vgl. Stanat & Christensen 2006, S. 100)
im Kategoriensystem abgebildet wurde. Mit 36 Personen (88 %) sprach sich eine Uberwie-
gende Mehrheit der Befragten flir das Interesse als primarer motivationaler Faktor fur ihr
schulisches Lernen aus. Eine erste Gruppe von Befragten (19, 46 %) schildert ihr Interes-
se an den Inhalten bestimmter Schulfacher als hauptsachliche Motivationsquelle fur ihr
schulisches Lernen in den jeweiligen Fachern.
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«Das ist sehr fachabhangig. Mathematik, Physik habe ich gar nie gerne gelernt, ich war da auch nie
richtig gut. Ich habe vor allem auch das gerne gelernt, wo ich gut war, vor allem Sprachen. Ja, ich
konnte dort mit wenig Aufwand gute Leistungen bringen. Das andere war doch sehr themenabhan-
gig, auch vor allem Mathematik. Wenn es um Algebra ging, war ich gerade abgeneigt, aber allge-
mein habe ich doch, glaube ich, recht viel gelernt» (119, 144).

«Und auch wenn ich es gelernt habe, ist es auch sehr aufs Fach drauf an gekommen. Ich meine es
gibt Facher, die jetzt wo ich jetzt nicht so gerne gehabt habe wie jetzt zum Beispiel eben Chemie
oder Franzodsisch oder Physik. Ja das sind jetzt so die drei wirklich die schlimmsten Facher gewe-
sen fur mich. Und fir die habe ich jetzt zum Beispiel weniger gerne gelernt, weil ich auch mehr
Muhe hatte in diesen Fachern. Aber ein Fach, das mich interessiert oder das ich auch gerne ma-
che, wo ich auch etwas aktiver bin im Unterricht da hab ich mich nicht gescheut, mehr Aufwand zu
erbringen flr das. Das habe ich auch gerne etwas mehr gemacht, um dort eine etwas bessere Note
zu haben. Religion/Philosophie war auch so ein Fach ja eigentlich gerne gegangen bin» (123, 151).

Fur eine zweite Gruppe (17, 41 %) ist einerseits der Wunsch nach einem maoglichst breit
gefacherten Allgemeinwissen, andererseits der Wunsch nach einem besonders tiefen Ex-
pertenwissen die primare Quelle der Motivation, sich fur die schulischen Leistungen zu en-
gagieren.
«lch denke es ist wirklich einfach der Wissensdurst, den man hat. Also ich weiss nicht, ich finde es
einfach interessant zum so Sachen zu wissen. Ich sehe eben so, Sachen die ich hier lerne oder
hore oder lese, finde ich eben dann in anderen Bereichen des Lebens wieder. Und das finde ich
dann interessant, dass ich verstehe, wieso wird das Essen kalter wenn man daraufblast oder was
weiss ich was. Das sind dann so Sachen, wo ich einfach Interesse daran habe, auch wenn ich es
jetzt nie mehr brauche. Ich meine, dass bringt mir jetzt gar nichts, wenn ich das weiss, aber ich fin-
de es einfach interessant, um zu wissen, wieso funktioniert der Mensch so, wieso kdnnen wir die

Finger beugen und andere Tiere nicht, oder ich weiss auch nicht. Es ist einfach mehr oder weniger
Interesse» (125, 153).

«Eigentlich die Aneignung von neuem Wissen. Ich will in einem Fachbereich, also habe ich mir ein-
mal als personliches Ziel gesetzt, will ich einfach, ja, Expertin sein. Und vielleicht auch eben je-
mand, dessen Rat man schatzt» (17, 144).

Der Gegenentwurf zum Interesse und der Freude als hauptsachliche Motivationsquellen
fur das schulische Lernen sind extrinsisch gepragte, instrumentelle Motivationsfaktoren.
Es konnten in den Daten mehrere solche instrumentelle Motivationsfaktoren eruiert wer-
den (vgl. Abbildung 6.6).

Berufsaussichten
Persdnliche Aspirationen
Lehrpersonen

Noten

Sonstiges

o

2 4 6 8 0 12 14 16 18

Abbildung 6.6: Instrumentelle Motivationsfaktoren (Analyseeinheit: Personen, Mehrfachcodierungen moglich) (n=41)

Mit 17 Personen (41 %) werden mogliche Berufsaussichten als am meisten verbreitete in-
strumentelle Motivationsfaktoren genannt. Dieses Konzept beinhaltet Aspekte wie einen
gesicherten Arbeitsplatz und ein gutes Einkommen.
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«Also, das mit meinen beruflichen Chancen ist natirlich sicher auch ein Aspekt warum ich das alles
gewahlt habe so meine schulische Laufbahn, weil man will ja auch irgendeinmal etwas Gutes errei-
chen, ein bisschen mehr Geld verdienen als andere vielleicht» (112, 263).

«Auch fir spater die eine bessere Zukunft spielt das Geld sicher auch etwas eine Rolle. Ich habe es
jetzt bei meinen Eltern gesehen, wie schwer sie es immer haben und ja will es einfach besserha-
ben. Und auch fiir sie dann vielleicht auch noch etwas auf der Seite haben, ja das ist eigentlich das,
was mich motiviert» (117, 214).

Far zwolf Personen (29 %) stellen personliche (Bildungs-)Aspirationen die zentrale Motiva-
tionsquelle fur das Erreichen guter schulischer Leistungen dar. Die Aspirationen sind dabei
Ausdruck der eigenen, hohen Erwartungen der Befragten an sich selbst.

«Ich habe selber sehr hohe Anspriiche an mich, das ist fast der gréssere Druck, als der von meinen
Eltern, diinkt mich» (17, 114).

Ein zusatzlicher, interessanter Aspekt ist, dass die Befragten ihrem Umfeld vor Augen fuh-
ren wollten, dass es auch Personen mit Migrationshintergrund im Schulsystem weit brin-
gen konnen. Dieser Wunsch erwuchs aus personlichen Erfahrungen der Befragten, weil
sie sich als Migranten nicht ernst genommen fihlten oder den Verdacht hatten, von ihrem
Umfeld unterschatzt zu werden.

«Ja ich denke vielleicht auch durch diese Erfahrungen in der Bezirksschule will man es nachher
den anderen auch ein bisschen beweisen natirlich. Ich glaube das ist schon auch ein Faktor gewe-
sen, dass man ihnen zeigen will, ja dass auch ein Auslanderkind etwas Gutes machen kann. Und
es gibt eben auch unter den Auslander gibt es auch viele, die sagen: ,Ja doch ich méchte mich be-
weisen® und ich habe das Gefihl ich muss mich beweisen» (13, 317).

«lch glaube es ist einfach bei vielen Migranten auch dieser Gedanke, dass man einfach nicht
schlechter sein darf als vielleicht die Schweizer selber in der Schweiz... weil wenn man vielleicht zu
schlecht ist, dass man irgendwie nachher wie ein bisschen gehanselt wird: <So eine Auslanderin ist
nicht mal gut in der Schule.> Ich glaube das haben (...) meine Kollegen... ich glaube das hatten wir
alle ein bisschen in den Gedanken, dass man wirklich auch... denen zeigen muss, dass wir nicht
schlecht sind, dass wir nicht bléd sind. Ich glaube... ja, das ist... das hat uns wohl schon recht dazu
gebracht, dass wir nun auch hier angekommen sind» (119, 164).

«Ich weiss nicht, ich habe einfach immer das Geflihl gehabt, dass man zeigen muss — klingt jetzt
vielleicht ein wenig bldd, wenn ich das sage — aber eigentlich, weil ich dunkelhdutig bin, muss ich ir-
gendwie zeigen, dass ich das auch kann. Und dass man uns nicht einschatzt, als jemand, also ja,
dass man jemanden aufgrund seiner Hautfarbe einschatzt. Ich habe mir einfach gedacht, mit dem
kann man etwas beweisen» (138, 51).

Ein weiterer instrumenteller Motivationsfaktor, der von einigen Befragten genannt wurde
(9, 22 %), sind die Lehrpersonen. Einerseits aufgrund ihres interessanten und motivieren-
den Unterrichts, andererseits wegen ihrer ermutigenden und zuvorkommenden Art.

«Aber sicher auch Lehrer. Es hatte Lehrer gegeben, die wirklich mich motiviert hatten, obwohl es...
jetzt vielleicht ein Fach ist... das du eigentlich gar nicht gerne hattest, jetzt zum Beispiel Wirtschaft
oder so einfach... von der Art wie sie es riibergebracht hatten oder so... das hatte schon auch moti-
viert» (111, 165).

«Und nachher im Gymnasium wollte ich es einfach schaffen, weil nachher einfach alles offen ist und
nachher einfach noch das, was meine Deutschlehrerin dann gesagt hat: <Du schaffst es.» Das ist
immer wie so eine Motivation gewesen oder sozusagen gewesen du musst (!) es schaffen, weil sie
hat das Gefuhl gehabt du schaffst es und ich habe ihr irgendwie zeigen wollen, «du bist richtig ge-
wesen» (114, 325).
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Schliesslich werden ebenfalls von neun Befragten (22 %) die Schulnoten als mdgliche Mo-
tivationsquelle genannt.
«Die Noten. Ich glaube, ich bin schon ein Mensch, der auf die Noten schaut und auch fiir die Noten

lernt. Also natirlich je nach Fach. Zum Beispiel Wirtschaft, da gab es verschiedene Facher, die
auch allgemeinbildend waren, aber meistens hat mich schon die Note motiviert» (121, 381).

Interessant wird es nun sein, den Blick zu 6ffnen und die oben besprochenen Ergebnisse
zur Lernmotivation der befragten bildungserfolgreichen Migranten vor dem Hintergrund ei-
niger vorhandener soziodemografischen Daten zu kontextualisieren. Tabelle 6.10 liefert
eine Ubersicht der Codierhaufigkeiten (Analyseeinheit: Person) fiir die Kategorie Lernmoti-
vation und ihre Unterkategorien in Abhangigkeit vom sozio6konomischen Status der Fami-
lie (HISEI), vom Geschlecht, vom Migrationsstatus sowie vom absolvierten Schultyp.

Tabelle 6.10: Interesse und instrumentelle Faktoren als Teil der Lernmotivation in Abhangigkeit vom HISEI, Geschlecht,
Migrationsstatus und absolviertem Schultyp (Codiereinheit: Person, Mehrfachcodierungen moglich) (n=41)

HISEI Geschlecht Migrations- Schultyp
status
Lernfreude und Interesse <50 250 m f 1. Gen. 2. Gen. Gym. BMS
Fach 9 43% 10 50% 5 39% 14 50% 2 29% 17 50% 14 48% 5 42%
Wissen 9 43% 8 40% 4 31% 13 46% 2 29% 15 44% 12 41% 5 42%
Instrumentelle Faktoren
Berufsaussichten 9 43% 8 40% 8 62% 9 32% 3 43% 14 41% 13 45% 4 33%

Persdnliche Aspirationen 6 29% 6 30% 3 23% 9 32% 2 29% 10 30% 11 38% 1 8%

Lehrpersonen 2 10% 7 3% 1 8% 8 29% 4 5% 5 15% 9 31%
Noten 5 24% 4 20% 2 15% 7 25% 2 29% 7 21% 7 24% 2 17%
n 21 20 13 28 7 34 29 12

Die grossten Unterschiede in Bezug auf die Codierhaufigkeit im Bereich der Lernfreude
und des Interesses innerhalb der durch die soziodemografischen Merkmale gebildeten
Gruppen ergaben sich zwischen den Angehdrigen der ersten und zweiten Migrationsgene-
ration. Interessengeleitete Motivationsfaktoren sind bei den Mitgliedern der zweiten Migra-
tionsgeneration weiter verbreitet als bei Mitgliedern der ersten Generation. Im Bereich der
instrumentellen Faktoren ergaben sich jedoch grossere Unterschiede innerhalb von drei
Gruppen. Wahrend 62 % der befragten Manner gute Berufsaussichten als primare Motiva-
tionsquelle nennen, sind es bei den befragten Frauen lediglich 32 %. Bei der Kategorie
«Personliche Aspirationen» unterscheiden sich die Codierhaufigkeiten der ehemaligen
Gymnasiasten von den Absolventen einer BMS deutlich. Fur die ehemaligen Gymnasias-
ten sind personliche Aspirationen mit 38 % wichtigere Motivationsfaktoren fur gute schuli-
sche Leistungen als fur die Absolventen einer BMS mit 8 %. Ebenfalls einen grosseren
Unterschied zwischen den beiden Gruppen der Absolventen einer gymnasialen und einer
Berufsmaturitat ergab sich in der Codierhaufigkeit fir die Kategorie «Lehrpersonen». Von
den BMS-Absolventen hat sich niemand dahingehend geaussert, dass fir sie einzelne
Lehrpersonen wichtige Motivatoren fur ihre schulischen Leistungen waren. Knapp ein Drit-
tel der Absolventen einer gymnasialen Maturitat betrachtet jedoch die ehemaligen Lehrper-
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sonen als wichtige Motivationsquelle. Auch die Mitglieder ersten und zweiten Migrations-
generation unterscheiden sich hinsichtlich der Codierhaufigkeit in der Kategorie «Lehrper-
sonen» deutlich. So betrachten Mitglieder der ersten Generation ihre ehemaligen Lehrper-
sonen deutlich haufiger als Motivatoren als Mitglieder der zweiten Generation. Ebenfalls
bei der Kategorie «Lehrpersoneny gibt es auffallige Unterschiede zwischen Befragten mit
einem hohen (HISEI = 50) und einem tiefen (HISEI < 50) sozio6konomischen Hintergrund.
Befragte aus Familien mit einem hoéheren soziobkonomischen Hintergrund erachten Lehr-
personen haufiger als Motivationsquelle als Befragte aus Familien mit einem tiefen sozio-
okonomischen Hintergrund. Die befragten Frauen haben ihre Lehrpersonen haufiger als
motivierend fur ihre schulische Leistungen empfunden als die befragten Manner.

Zusammenfassend lasst sich in Bezug auf die Lernmotivation und in Bezug auf die fur die
befragten bildungserfolgreichen Migranten relevanten Motivationsfaktoren festhalten, dass
sowohl das Interesse und die Lernfreude, als auch instrumentelle Motivationsfaktoren von
den Befragten als ahnlich wichtig beurteilt wurden. In Bezug auf den soziobkonomischen
Status der Familie sind die Unterschiede in den Codierhaufigkeiten weniger ausgepragt
ausgefallen. Fur das Geschlecht, den Migrationsstatus und den abgeschlossenen Schul-
typ ergaben sich fir die Kategorien «Berufsaussichten», «Lehrpersonen» und «Personli-
che Aspirationen» einzelne ausgepragtere Unterschiede in der Codierhaufigkeit.

6.5.2.2 Akademisches Selbstkonzept

Als zweite nicht-kognitive Lernvoraussetzung hat sich im Rahmen der Analyse das akade-
mische Selbstkonzept der befragten Personen als individuelle Ressource fir den Bil-
dungserfolg herausgestellt. Wie bereits im Abschnitt zum Forschungsstand (4.4.2) er-
wahnt, wird mit dem akademischen Selbstkonzept «die Gesamtheit der kognitiven Repra-
sentationen eigener Fahigkeiten in akademischen Leistungssituationen» (Schone et al.
2002, S. 7) bezeichnet. Fur die Erhebung des akademischen Selbstkonzepts wurde auf
den Einsatz eines standardisierten Instruments verzichtet.'* Stattdessen wurden die Inter-
viewten gefragt, ob sie immer an ihre persdénlichen Fahigkeiten in Bezug auf ihr Lernen ge-
glaubt haben und wie sie mit schwierigen Lernsituationen umgegangen sind (Frage 5.1,
vgl. Anhang 9.4). Anhand einer evaluativen Codierung innerhalb der Kategorie «Akademi-
sches Selbstkonzept» wurde in der Auswertung zwischen einem hohen, einem mittleren
und einem niedrigen Selbstkonzept der Befragten unterschieden. Eine Mehrheit der be-
fragten Personen (19, 46 %) wurde der Kategorie «Hohes akademisches Selbstkonzept»
zugeordnet, weil es flr sie nie einen Zweifel daran gab, dass sie schulische Leistungssi-
tuationen souveran meistern kann.

«Nein, ich glaube, gezweifelt habe ich nie. Also, oder auf alle Falle nicht grésser. Ich habe immer
gewusst, ja, mein Intellekt ist mein Kapital, so zu sagen» (17, 148).

«Ja grundsatzlich glaube ich nicht, dass es etwas gibt, das man nicht schafft. Das ist meine Grund-
einstellung. Ich kapituliere sehr wenig. Also es ist sehr, in einem bestimmten Fall dann schon. Aber
sonst ich glaube Probleme sind da um sie zu 16sen. Auch wenn es nicht gerade klappt, muss man

%5 Nicht zuletzt auch deshalb, weil es fiir die Altersgruppe der vorliegenden Stichprobe keine standardisierten Erhebungsinstrumente
gibt. So sind bspw. die Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO) auf die Klassenstufen 3—10 und das
differentielle schulische Selbstkonzept-Gitter (DISK-Gitter) auf die Klassenstufen 7-10 ausgelegt. Eine Testung mit
Versuchspersonen im Alter zwischen 18 und 23 Jahren hatte keine validen Ergebnisse geliefert.
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etwas Pause machen und wieder mal versuchen, versuchen bis es geht. Das ist meine Einstellung»
(110, 233).

«lch bin ein sehr selbstsicherer Mensch. Und ja ich habe nie Probleme gehabt, dass ich an mir sel-
ber gezweifelt habe, Uberhaupt nie. Nie, das Problem habe ich wirklich nie gehabt» (115, 223).

«Ich bin wirklich so optimistisch uns sage mir, es gibt nichts, was ich nicht verstehen kénnte. Und
wenn es etwas gibt, dann mdchte ich das gerne verstehen» (138, 151).

Die Aussagen einiger befragter Personen (16, 39 %) wurden dann mit der Kategorie «Mitt-
leres akademisches Selbstkonzept» codiert, wenn sie sich in einzelnen Bereichen ihrer
Fahigkeiten sicher waren, in anderen Kontexten, zeitlich beschrankt, jedoch Zweifel daran
hatten, dass sie einer bestimmten Aufgabe gewachsen sind oder nicht.

«Ja, doch, ich habe schon ab und zu daran gezweifelt, aber es hat mich jetzt nicht wahnsinnig be-
lastet oder so» (I8, 197).

«Ja, also gerade nachdem ich aus dem Gymnasium gefallen bin, ging es mir recht schlecht. Ich
habe immer noch nicht das grésste Selbstbewusstsein, aber ich weiss, wie ich lernen kann und da-
durch konnte ich eigentlich ein Selbstbewusstsein recht weit aufbauen» (121, 389).

«Also ich zweifle immer daran. Also 8hm ja es ist ja klar, dass man wenn man in eine neue Schule
geht, dann immer zweifelt, ob man es wirklich schafft. Immer dachte ich, also hatte ich den Gedan-
ken, kann ich das iberhaupt, also das schaffen das. Und ahm aber sobald ich drin bin in einem
Fach, in einem, also im Stoff drin, dann weiss ich, dann zweifle ich nicht mehr so stark» (127, 309).

«Also ich habe sehr oft Zweifel gehabt in der Kantizeit, ich habe oft gedacht, wenn ich zum Beispiel
in Mathe ab und zu mal ein Ungenligend bekomme, habe ich gleich gedacht, ja ich weiss gar nicht,
was ich da in der Kantonsschule verloren habe oder so und mir immer wieder eingeredet, dass es
in meiner Klasse viele gibt, die viel besser sind und so und manchmal habe ich so ein bisschen ge-
zweifelt an meinen Lernfahigkeiten. Aber (...) ja das hat es halt ab und zu gegeben. Und wenn ich
dann wieder eine bessere Note bekommen habe, hat es mich dann manchmal motiviert wieder»
(132, 155).

Eine Minderheit der Befragten (6, 15 %) machte Aussagen, die auf ein niedriges akademi-
sches Selbstkonzept hinweisen. Sie haben grundlegende Zweifel an ihren eigenen schuli-
schen Fahigkeiten und trauen sich wenig zu. Die Attribuierung erfolgt nicht zeitlich be-
schrankt, sondern wird mit den eigenen Uberdauernden Charaktereigenschaften in Verbin-
dung gebracht (internal-stabil).

«lch glaube, ich bin schon immer ziemlich unsicher gewesen. Und seit ich dort im Untergymnasium

ah in der funften Klasse die Gymiprifung nicht bestanden habe bin ich mega pessimistisch. Ich

gehe immer davon aus, dass ich es schlecht (I) mache und es nicht (!) bestehe. Dass ich nachher

nicht so enttduscht bin. Und dann habe ich immer das Geflhl gehabt, dass schaffe ich eh nicht,
wieso habe ich diesen Weg gewahlt und so» (112, 265).

«Aber es war nie so, dass ich wirklich gedacht habe: <Ich schaffe das, ich kann das>... sonst
schon... sonst bin ich schon so vom Charakter her. Auch jetzt, wo ich nach Chur gegangen bin,
aber vom schulischen her zweifle ich schon manchmal und denke: «Ja, jetzt schaffe ich es doch
nicht.> Bei der Berufsmatura habe ich auch gedacht ich falle wegen der Mathe durch. Ich hatte wirk-
lich das Geflihl, bis zum Schluss, ich falle jetzt dann wirklich durch. Das war wirklich Gliick, dass ich
es dann doch geschafft habe (lacht)» (140, 141).

Auch diese Resultate zum akademischen Selbstkonzept der befragten bildungserfolgrei-
chen Migranten sollen vor dem Hintergrund soziodemografischer Variablen naher betrach-
tet werden (vgl. Tabelle 6.11).
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Tabelle 6.11: Akademisches Selbstkonzept in Abhangigkeit vom HISEI, Geschlecht, Migrationsstatus und absolviertem
Schultyp (Codiereinheit: Person, Mehrfachcodierungen méglich) (n=41)

HISEI Geschlecht Migrationsstatus Schultyp
g:?biirknc;izggf <50 250 m f 1. Gen. 2. Gen. Gym. BMS
hoch 10 48% 9 46% 9 70% 10 36% 5 71% 14 4% 13 45% 6 50%
mittel 9 43% 7 35% 3 23% 13 46% 3 43% 13 38% 12 41% 4 33%
niedrig 3 14% 5 25% - - 8 29% 1 14% 7 20% 4 14% 4 33%
n 21 20 13 28 7 34 29 12

Lediglich bei der Variable Geschlecht gibt es grossere Unterschiede in der Codierhaufig-
keit. 70 % der Manner schatzen ihr akademisches Selbstkonzept als hoch ein, im Gegen-
satz zu 36 % der Frauen. Umgekehrt attestieren sich die befragten Frauen mit 29 % deut-
lich haufiger ein niedriges akademisches Selbstkonzept als die befragten Manner, von de-
nen keine Aussagen hinsichtlich eines niedrigen akademischen Selbstkonzepts vorliegen.
In Bezug auf den Migrationsstatus zeichnet sich ein interessantes Ergebnis ab: Die Mit-
glieder der ersten Migrationsgeneration sind starker als die Mitglieder der zweiten Migrati-
onsgeneration davon uUberzeugt, ein hohes akademisches Selbstkonzept zu haben. Weder
beim HISEI, noch beim Migrationsstatus oder beim Schultyp konnten grossere Unterschie-
de zwischen den Gruppen festgestellt werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die befragte Stichprobe grundsatzlich
Uber ein hohes akademisches Selbstkonzept im Sinne einer individuellen Ressource fur
den personlichen Bildungserfolg verfugt. Ausser einigen geschlechtsspezifischen Unter-
schieden in den Kategorien «Hohes akademisches Selbstkonzept» und «Niedriges akade-
misches Selbstkonzept» und deutlichen Unterschieden zwischen der ersten und zweiten
Migrationsgeneration in der Kategorie «Hohes akademisches Selbstkonzept» konnten kei-
ne ausgepragten Unterschiede innerhalb der Gruppen gefunden werden.

6.5.2.3 Lernstrategien

Als letzte individuelle Ressource fur den Bildungserfolg der befragten Migranten wurden
bei der Inhaltsanalyse Lernstrategien codiert, welche die Interviewten fur die Bewaltigung
anspruchsvoller Lernsituationen einsetzten. Die Kenntnis und der Einsatz von Lernstrate-
gien sind fur das Gelingen schulischen Lernens von grosser Bedeutung (vgl. 3.1.1.3). Die
Kategorie «Lernstrategien» wurde anhand der Ausfuhrungen von Mandl & Friedrich (2006)
in funf Unterkategorien und eine Zusatzkategorie «Sonstiges» ausdifferenziert. Einen
Uberblick der Codierhaufigkeiten aller genannter Lernstrategien liefert Abbildung 6.7.
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Abbildung 6.7: Metakognitive Lernstrategien (Analyseeinheit: Personen, Mehrfachcodierungen maéglich) (n=41)

Neben einigen allgemeineren Strategien, die mit der Kategorie «Sonstiges» codiert wur-
den™®, haben elf Personen (27 %) Motivations- und Emotionsstrategien beim Lernen an-
gewandt. Dazu gehoren eine motivierend eingerichtete Lernumgebung und Belohnungen.
«Ich habe mir auch meisten auch so Belohnungen gesetzt oder so, ich habe gedacht, wenn ich es
bis da schaffe, dann kann ich nachher noch ein wenig raus gehen mit den Freunden oder sonst ir-
gendwas, also eine Serie anschauen oder ein Film anschauen. Irgendwie so. Und ich habe mich

auch versucht zu motivieren fiir das Thema irgendwie, ich weiss nicht mehr wie ich das gemacht
habe, aber ich habe es eigentlich so versucht nicht als Zwang zu sehen» (132, 153).

Am zweithaufigsten (10, 24 %) wurde die ressourcenbezogene Strategie des kooperativen
Lernens genannt, das Lernen in Gruppen, insbesondere jedoch die Konsultation von Mit-
schilern, die im entsprechenden Fach einen Wissensvorsprung aufwiesen.

«Und ahm, sonst zum Beispiel in der Mathe habe ich auch ein bisschen Miihe gehabt jetzt durch

den Wechsel und dort habe ich viel (!) auch mit einem Kolleg zusammen aus der Klasse gelernt
und das hat mir auch sehr geholfen» (13, 287).

Elaborationsstrategien sind kognitive Lernstrategien, deren Ziel es ist, anhand des Aktivie-
rens von Vorwissen, des Fragenstellens, des Notizenmachens und des Wiederholens den
Stoff dauerhaft zu verstehen und zu behalten. Insgesamt haben vier Personen (10 %) mit
solchen Elaborationsstrategien gearbeitet.
«lch habe zum Beispiel nicht haufig mit Kartchen gelernt, nur in den Sprachen. Ich habe immer mit
Listen gelernt. Also dass ich zum Beispiel ein Thema als einen Punkt in einer Liste habe und dann

bin ich das durchgegangen. Und ehm, ja es ist war dann wie eine Zusammenfassung und die kann
dann immer so durchgehen und weiss, wann man fertig ist» (13, 287).

Vier Befragte (10 %) berichten, wahrend ihrer Schulzeit Selbstkontrollstrategien eingesetzt
zu haben. Dies sind interne, ressourcenbezogene Strategien fur die situations- und aufga-
benangemessene Steuerung des Lernprozesses, insbesondere fiir die Planung, die Uber-
wachung und die Regulation des eigenen Lernens, wie z. B. Zeitplane.

Ich habe viel mit meiner Cousine geredet. Nachher haben wir zusammen einen Plan aufgestellt und

sozusagen immer einen Wochenplan so und so viel musst du in dieser Woche gemacht haben»
(114, 331).

46 Darunter z. B. schlafen, spicken, Pausen machen und Prokrastination
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Organisationsstrategien gelten ebenfalls als kognitive Lernstrategien, die den Lernenden
bei der Informationsselektion, bei der Strukturierung des Lernstoffs und bei der Verbindung
einzelner Teile des Lernstoffs unterstiutzen. Lediglich drei Personen (7 %) geben an, derar-
tige Organisationsstrategien beim Lernen eingesetzt zu haben. Konkret geht es dabei z. B.
um das Kennzeichnen wichtiger Textstellen, das Schreiben eines Glossars oder auch das
Erstellen von Zusammenfassungen.

«Mit dem Leuchtstift. Deshalb ist bei mir jetzt immer alles vollgekritzelt (lacht). Und wie man die

wichtigsten Informationen halt so heraussiebt und wie ich Zusammenfassungen fur mich schreiben

kann. Ich muss es mir aufschreiben, sonst kann ich es nicht lernen. Also ich kann es nicht durchle-

sen und nachher behalte ich es. Und wenn ich es einmal gelesen habe, dann heisst es nicht, dass

ich es kann. Und dass ich es mir wie selber vorsagen muss. Das sind glaube ich so die Strategien,
die ich gelernt habe» (143, 481).

6.5.3 Zusammenfassung

Die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse der vorliegenden Interviewdaten
lasst sich im Hinblick auf das Vorhandensein sozialer Ressourcen zugunsten des Bil-
dungserfolgs der Befragten wie folgt zusammenfassen: Als erste wichtige Ressource in
Hinblick auf den Bildungserfolg nennen die befragten Personen die Deutschkenntnisse.
Die eine Halfte der Befragten unterhalt sich zu Hause ausschliesslich in der Muttersprache
der Eltern, die andere Halfte ausschliesslich auf Deutsch. Fur den Deutschspracherwerb
betonen die interviewten Personen die Bedeutung vorschulischer Betreuungseinrichtun-
gen wie den Kindergarten. Die Mehrsprachigkeit wurde von den befragten Personen in
den ersten Primarschulen eher als Nachteil empfunden, weil sie mit mangelnden Deutsch-
kenntnissen einherging. Mit Eintritt ins Gymnasium oder in die BMS und der damit verbun-
denen grésseren Durchmischung der Schulklassen fand ein Wechsel hin zu einer positi-
ven Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit statt. Hinsichtlich der nicht-kognitiven Lernvor-
aussetzungen kann festgehalten werden, dass sich eine Uberwiegende Mehrheit der Be-
fragten aus Freude am schulischen Lernen und aus Interesse an der Sache fur das schuli-
sche Lernen motivieren konnte. Lediglich eine Minderheit aussert instrumentelle Faktoren
wie Berufsaussichten, personliche Aspirationen, Lehrpersonen oder Noten als hauptsachili-
che Motivationsquelle. Eine weitere wichtige Ressource zugunsten des Bildungserfolgs ist
neben der Lernmotivation das akademische Selbstkonzept. Die Analyse hat ergeben, dass
eine Mehrheit der Befragten Uber ein hohes akademisches Selbstkonzept verfugt.
Schliesslich wurden in einem dritten Schritt die Kenntnis und der Einsatz von Lernstrategi-
en untersucht, mit dem Resultat, dass von den Befragten neben Motivations- und Elabora-
tionsstrategien primar kooperatives Lernen praktiziert wurde.
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6.6 Fazit

Im Schlussblock der Interviews (Frage 6.1, vgl. Anhang 9.4) wurden die interviewten Per-
sonen gefragt, welche im Verlauf des Interviews erwahnten Ressourcen aus ihrer Sicht
ausschlaggebend daflr waren, dass ihre Bildungsbiografie bisher so erfolgreich verlief und
sie den eingeschlagenen Weg bis zur Hochschulreife gehen konnten. Sie wurden gebeten,
zu priorisieren, welche Ressourcen ihnen am wichtigsten, am zweit-, am dritt- und am
viertwichtigsten erscheinen. Die Ergebnisse dieser bilanzierenden Frage werden in der Ab-
bildung 6.8 illustriert.

B 1, Prioritat ™2, Prioritat ¥ 3. Prioritat 4. Prioritat

30

Familiare Individuelle Soziale Ressourcen Schulische
Ressourcen Ressourcen Ressourcen

Abbildung 6.8: Priorisierung der vorhandenen Ressourcen fur den eigenen Bildungserfolg (Analyseeinheit: Person, n=41)

Insgesamt haben sich 27 Befragte (66 %) fur die familidaren Ressourcen (Eltern und Ge-
schwister) als wichtigste Ressource fur ihren schulischen Erfolg ausgedrickt. Mit insge-
samt 36 Nennungen (88 %) wurden familidre Ressourcen deutlich am haufigsten als aus-
schlaggebend fir die erfolgreiche Bildungsbiografie genannt.

«Ich wirde sagen, grundsatzlich einmal die Erziehung, oder dieser Wissensdurst eigentlich, den
mein Vater schon gehabt hat. Und der zu Hause auch immer gepflegt wurde» (17, 158).

«Ziemlich viel halt eben durch meinen Bruder. Dass er diesen Weg auch gegangen ist, er hat auch
viele gleiche Lehrer gehabt, wie ich gehabt habe. Er hat eigentlich den Weg vorgelaufen und ich bin
ihm einfach nachgegangen» (126, 205).

«Die Unterstiitzung der Familie. Das ist sehr wichtig gewesen, ansonsten hatte ich das fast nie ge-
schafft. Also eben, dass die Eltern mich immer unterstutzt haben und mich immer in allen Belangen
unterstitzt haben, wo man unterstiitzen kann. Finanziell, mental, alles. Wirklich, sie haben mir das
Studium finanziert, sie haben mich immer mental gepusht, du schaffst das, mach weiter, wir sind
immer stolz auf dich. Und das motiviert halt einen. Anstatt wenn man immer hért, du wirst es nicht
schaffen, und auch, wenn man mal eine schlechte Note bekommen hat, hat es nicht geheissen, du
bist so schlecht, lerne endlich mehr. Sondern es geht schon, das nachste Mal wird es besser, du
hast dein Bestes gegeben. Ich bin sehr froh, dass sie mich unterstiitzt haben» (137, 152).

Sieben Personen (17 %) nennen individuelle Ressourcen (eigene Fahigkeiten, Durchhalte-
wille und Bildungsentscheidungen) an erster Stelle. Insgesamt sind 18 Personen (44 %)
davon Uberzeugt, dass ihre individuellen Ressourcen sie dorthin gebracht haben, wo sie
jetzt stehen.
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«Ja auch meine eigenen Fahigkeiten, sodass ich (...) ja, ich meine schlussendlich habe das ja alles
selber gemacht, einfach mit der Unterstlitzung der anderen» (19, 236).

«Dass ich den Mut gefunden habe, von der FMS ins Gymnasium zu wechseln. Weil das ja dann
auch nicht sicher war, ob man es schafft oder nicht. Und da habe ich mich eigentlich so ein wenig
ins kalte Wasser geworfen. Und hatte ich das nicht gemacht, ware ich auch heute irgendwo ganz
anderes. So finde ich das eine der ausschlaggebendsten Entscheidungen» (130, 207).

«Und der Wille von mir, den ich nachher gehabt habe, das durchzumachen, der ab und zu gezwei-
felt hat aber eigentlich immer da gewesen ist» (114, 345).

Lediglich fur zwei Personen (5 %) waren soziale Ressourcen (Gleichaltrige und soziale
Kontakte in der Freizeit) entscheidend daflr, dass ihre Bildungsbiografie auf diese Weise
verlief. Insgesamt sind fur 15 Befragte (37 %) die sozialen Ressourcen relevant fur ihren
schulischen Erfolg.

«Dann die Freunde auch, weil ich hatte... ich hatte wirklich, ich muss sagen, zum Teil sehr intelli
gente Kollegen und so und ich glaube das gab doch auch noch so einen Ansporn, ja ich muss ein
bisschen, also dieser Konkurrenzkampf vielleicht ein bisschen, dass man nicht schlechter sein darf,
dass man eben auch von sich aus etwas erreichen mdchte» (119, 160).

«Und auch ja mit der, es haben auch sehr viele Kollegen mir geholfen nattirlich, mit denen ich ge-
sprochen habe, mit denen ich viel Zeit verbracht habe, und sie haben auch eine wichtige Rolle ge-
spielt» (123, 173).

«Und ich denke mit der Zeit, sehr wichtig flir mich ist jetzt eben dieser [Sportverein], der mich abge-
lenkt hat, der mir einfach wieder Kraft gegeben hat fir die Woche» (125, 171).

Schulische Ressourcen (besuchte Klassen und Lehrpersonen) stehen schliesslich fur drei
Personen (7 %) an erster Stelle bei der Interpretation der Grinde fur das Erreichen der
Hochschulreife. 12 Befragte (29 %) haben sich insgesamt fur die Bedeutung von schuli-
schen Faktoren fur die erfolgreiche Bildungsbiografie ausgesprochen.

«Unterstutzende Lehrer. Da habe ich, glaube ich, ein rechtes Glick gehabt, dass ich die richtigen
Lehrer getroffen habe» (17, 158).

«Die Lehrpersonen. Bis in der sechsten Klasse konnte mir gar niemand zeigen: <Doch es ist wich-
tig», aber nachher erste bis dritte Oberstufe ist man eigentlich alleine draufgekommen, wenn man
die Berufswahl angeschaut hatte. Da hat die Lehrperson ja immer gesagt: <Du brauchst gute Noten,
sonst... von wie vielen Bewerbern willst dann du die sein, die nachher die Lehrstelle bekommt?>»
(14, 239).

«Das schweizerische System ist halt dort sehr schlecht, méchte ich behaupten, dass hier entschie-
den wird, geht der Herr auf die Baustelle, geht er zum RAF oder wird er ein Doktor. Das wird hier
entschieden. Das finde ich so extrem (!) schlecht. Ich habe hier kaum Deutsch gesprochen. Ich
musste noch Franzgsisch lernen, das klappt noch aber ich kann doch nicht hier entscheiden, was
ich machen will. Und ich habe halt wirklich Gliick gehabt, dass ich auch Lehrer gehabt habe, die
mich vorbereitet haben, dass ich ein breites Spektrum angehen konnte» (115, 231).

Abschliessend soll diese «Rangliste» relevanter Ressourcen fur den schulischen Erfolg
der befragten Migranten vor dem Hintergrund der bereits verwendeten soziodemografi-
schen Hintergrundvariablen betrachtet werden, und es soll untersucht werden, welche Un-
terschiede sich innerhalb einzelner Gruppen hinsichtlich der entscheidenden Einflussfakto-
ren ergeben (vgl. Tabelle 6.12).

166



Tabelle 6.12: Entscheidende Einflussfaktoren fiir den Bildungserfolg in Abhangigkeit von HISEI, Geschlecht, Migrations-
status und absolviertem Schultyp (Codiereinheit: Person, Mehrfachcodierungen moglich) (n=41)

HISEI Geschlecht Migrationsstatus Schultyp
E:::ﬁg:;gﬁ:‘:rin <50 250 m f 1. Gen. 2. Gen. Gym. BMS
Familie 19 90% 17 8% 12 92% 24 8% 6 8% 30 8% 25 8% 11 92%
Individuum 8 38% 10 50% 5 39% 13 46% 3 43% 15 44% 14 48% 4 33%
soziales Umfeld 8 38% 7 35% 7 54% 8 29% - - 15 4% 11 38% 4 33%
Schule 5 23% 8 40% 5 39% 8 29% - - 13 38% 8 28% 5 42%
n 21 20 13 28 7 34 29 12

Die grossten Unterschiede zwischen den Gruppen ergeben sich innerhalb der Variable Mi-
grationsstatus bei der Kategorie «Soziales Umfeld». Im Unterschied zu den Mitgliedern
der ersten Migrationsgeneration, von denen niemand das soziale Umfeld als relevant fur
die eigene erfolgreiche Bildungsbiografie betrachtet, sind es bei der zweiten Generation
44 %, die von einem Einfluss des sozialen Umfelds fir ihren schulischen Erfolg ausgehen.
Ebenfalls bei der Variable Migrationsstatus ergibt sich ein augenfalliger Unterschied in der
Codierhaufigkeit bei der Kategorie «Schule». Auch hier gibt es keine codierten Segmente
von Mitgliedern der ersten Migrationsgeneration, wohingegen 38 % der Mitglieder der
zweiten Migrationsgeneration von einem positiven Effekt schulischer Ressourcen ausge-
hen. Die drittgrosste Diskrepanz in der Codierhaufigkeit ergibt sich zwischen den Ge-
schlechtern bei der Kategorie «Soziales Umfeld». So schatzen die befragten Manner mit
54 % ihr soziales Umfeld als deutlich wichtiger fur ihren schulischen Erfolg ein als die be-
fragten Frauen (29 %).
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7 Diskussion

Entlang der in der Einleitung postulierten Fragestellungen wird es in diesem Kapitel darum
gehen, die im Kapitel 6 beschriebenen Ergebnisse der inhaltlich strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse zu diskutieren (7.1). Ausgehend von den theoretischen Ausflihrungen
zu den Determinanten schulischer Leistung (3.1), den psychologischen Modellen zur Er-
klarung von Bildungsentscheidungen (3.2) sowie der Resilienz (3.3) und unter Einbezug
der im Kapitel 4 prasentierten empirischen Ergebnisse werden die in der vorliegenden Stu-
die erzielten Resultate in einem grésseren Zusammenhang verortet. Danach folgen einige
Hinweise zu den Grenzen der vorliegenden Studie (7.2) und im abschliessenden Ausblick
erfolgt eine Zusammenstellung maéglicher Implikationen fur die Arbeit mit Schilern mit Mi-
grationshintergrund (7.3).

7.1 Diskussion entlang der Forschungsfragen
711  Forschungsfrage 1: familidre Ressourcen

Die erste Forschungsfrage lautet: «Uber welche bildungsrelevanten familidren Ressourcen
verfugen Absolventinnen und Absolventen eines Gymnasiums oder einer BMS mit Migrati-
onshintergrund der ersten oder zweiten Migrationsgeneration?» Im Rahmen der Auseinan-
dersetzung mit dieser Fragestellung wurde untersucht, Uber welche familidren Ressourcen
die befragten Personen verfligen, um schulisch erfolgreich zu sein. Die vorliegenden Da-
ten sind weitgehend konsistent mit dem Forschungsstand zum Einfluss der Migrantenfami-
lie auf die schulischen Leistungen ihrer Kinder und zeigen die zentrale Rolle, welche die
Familie in dieser Hinsicht Gbernimmt. Die Tatsache, dass die Mehrheit der befragten Per-
sonen in der Schweiz geboren und aufgewachsen ist, fuhrt den selbstverstandlichen Um-
gang mit hiesigen Regeln und Gepflogenheiten des alltaglichen Lebens mit sich. Gleich-
zeitig berichten die Befragten von der nach wie vor wichtigen Bedeutung, welche die Her-
kunftskultur in der Familie spielt. Besonders Eltern aus sldasiatischen Landern (Indien
und Sri Lanka) sowie aus den Landern des ehemaligen Jugoslawiens (Bosnien, Kroatien,
Serbien und Mazedonien) legen grossen Wert darauf, dass kulturelle Praktiken wie Religi-
on, Essen und Trinken oder kulturelle Aktivitaten auch in der Migrationssituation in den All-
tag integriert werden. 44 % der befragten Personen haben im Verlauf ihrer Bildungsbio-
grafie HSK-Unterricht besucht, was ebenfalls auf eine bewusste Auseinandersetzung mit
den eigenen kulturellen Wurzeln verweist. Die gleichzeitige ldentifikation sowohl mit der
Herkunftskultur als auch mit der Kultur des Aufnahmelandes verweist auf eine integrative
Akkulturationsstrategie. Mit Blick auf die vorhandenen Forschungsergebnisse zum Einfluss
unterschiedlicher Akkulturationsstrategien auf die schulischen Leistungen von Personen
mit Migrationshintergrund (vgl. Kao & Tienda 1995, Szalacha et al. 2005, Raleigh & Kao
2010 sowie Nekby et al. 2009) kann davon ausgegangen werden, dass die Integration
einen wichtigen Beitrag zu einer erfolgreichen Bildungsbiografie leisten kann. Aber auch
assimilative Tendenzen, die sich in den vorliegenden Ergebnissen in Form einer sehr ho-
hen Einburgerungsquote von 74 % zeigen, kdnnen laut Makarova & Birman (2015) einen
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positiven Einfluss auf die schulische Leistung von Migranten haben. Die in frGheren Studi-
en eruierte positive Wirkung von Integration und Assimilation fur den Schulerfolg konnte
also auch fur die hier befragte Stichprobe festgestellt werden. Eine Trennung der Her-
kunftsgruppen in separativ orientierte Kollektivisten und assimilativ orientierte Individualis-
ten wie bei Raiser (2007) konnte in der vorliegenden Studie nicht festgestellt werden. Die
geschilderten Akkulturationsstrategien kénnen als erste wichtige familidare Ressource be-
zeichnet werden, die einen Beitrag zu einer erfolgreichen Bildungsbiografie leisten kdn-
nen. Ein weiterer Einflussfaktor, der sich im Bereich der Familie als besonders relevant
herausgestellt hat, ist die Bedeutung der Erwartungen und der Unterstitzungsleistungen
der Eltern in Bezug auf die schulischen Leistungen der befragten Personen. Zwei Drittel
der Befragten berichten Uber hohe Erwartungen ihrer Eltern und begriinden diese hohen
Erwartungen mehrheitlich mit der Hoffnung der Eltern, dass ihre Kinder dank eines héhe-
ren Bildungsabschlusses Uber bessere Startbedingungen fir ihren beruflichen Werdegang
verfugen. Dieses Ergebnis ist konsistent mit den Resultaten friherer Studien zu den Bil-
dungsaspirationen von Migranteneltern, die sich von ihren Kindern einen erfolgreichen Ab-
schluss des Migrationsprojekts winschen, indem diese den sozialen Aufstieg im Aufnah-
meland schaffen. Ein weiteres Motiv fir die hohen Bildungsaspirationen der Eltern ergab
sich aus deren Wunsch, dass ihre Kinder flir sie ihre unerflllten Aufstiegswiinsche
kompensieren (vgl. Raiser 2007, Tepecik 2011, Carnicer 2012, Westphal & Behrensen
2008 und Stamm 2014). Anhand der Diskrepanz zwischen dem im Herkunftsland erlang-
ten Bildungsniveau (ISCED) und der in der Schweiz ausgeubten beruflichen Tatigkeit
(ISEl) konnte festgestellt werden, dass mit steigender Diskrepanz zwischen diesen beiden
Werten auch die Erwartungen der Eltern im Hinblick auf die schulischen Leistungen ihrer
Kinder zunahmen. Ahnlich wie bei King (2009) wird der Umgang mit den hohen Bildungsa-
spirationen der Eltern von den befragten Personen ambivalent geschildert. Einige Befragte
Uubernehmen die Aspirationen ihrer Eltern, ohne sich jedoch vollstandig mit dem einge-
schlagenen Weg identifizieren zu kdnnen. Andere grenzen sich vom aufgebauten Druck
der Eltern bewusst ab, I6sen sich von den elterlichen Erwartungen und gehen einen eige-
nen Weg in ihrer Bildungsbiografie. Als eigentliche familiare Ressource der befragten Per-
sonen hinsichtlich ihres Bildungserfolgs kann die elterliche Unterstlitzung bezeichnet wer-
den. Eine Uberwiegende Mehrheit der befragten Personen kam in den Genuss von schul-
bezogener Unterstlitzung der Eltern in Form der Informiertheit GUber das Schweizer Bil-
dungssystem, Hausaufgabenhilfe oder der Finanzierung von Nachhilfelektionen. Betrach-
tet man diese Unterstutzungshandlungen der Eltern vor dem Hintergrund ihres hochsten
Bildungsabschlusses ergibt sich ein interessantes Bild. Eltern mit einem hdheren Bildungs-
niveau sind besser Uber das Bildungssystem informiert und leisten mehr Hausaufgabenhil-
fe als Eltern mit einem tieferen Bildungsniveau. Diese wiederum tendieren eher dazu, ih-
ren Kindern Nachhilfelektionen zu finanzieren, weil sie mit dem behandelten Schulstoff
aufgrund mangelnder eigener Schulerfahrungen auf dieser Stufe Uberfordert waren. Die-
ses Ergebnis ist konsistent mit den Aussagen der Kollektivisten bei Raiser (2007), fur de-
ren Eltern der behandelte Stoff nicht mehr nachvollziehbar war und die sich aus diesem
Grund auf die emotionale und motivationale Unterstltzung ihrer Kinder konzentrierten.
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Dies entspricht dem Ergebnis der vorliegenden Studie, dass Eltern mit einem tieferen Bil-
dungsniveau mehr psychosozial unterstitzen als Eltern mit einem hoheren Bildungsni-
veau. Auch hinsichtlich der praktizierten Erziehungsziele und -stile besteht eine hohe Kon-
sistenz zwischen den Ergebnissen der vorliegenden Studie und dem bisherigen For-
schungsstand. Kulturspezifisch und in Abhangigkeit von der Informiertheit Gber das Bil-
dungssystem wird von den Eltern bildungserfolgreicher Migranten entweder der autoritati-
ve oder der autoritare Erziehungsstil bevorzugt (vgl. Niehaus 2008). Nach der Integration
als Akkulturationsstrategie und der elterlichen Unterstitzung die dritte Ressource aus dem
familiaren Umfeld sind altere Geschwister, die von den Befragten als wichtige Vorbilder
und Mentoren fur ihre schulische Biografie betrachtet werden. Die tiefen Kenntnisse der
schulischen Bedingungen und das umfassende Erfahrungswissen stellen flr die bildungs-
erfolgreichen Migranten eine ausserst wertvolle Informationsquelle dar. Dieses Ergebnis
ist konsistent mit den Aussagen von Crul (2000), Niehaus (2008), Boos-Nunning & Kara-
kasoglu (2004), Schulze & Preisendorfer (2013) sowie Hummrich (2009), welche die Be-
deutung alterer Geschwister als Pioniere und Coaches fur die Bewaltigung schulischer
Herausforderungen betonen. Die Vorbildfunktion der Eltern wird von den Befragten in der
vorliegenden Arbeit nicht in Bezug auf schulische Herausforderungen genannt, sondern
die Eltern werden insbesondere aufgrund ihrer Leistungen wahrend und nach der Migrati-
onssituation bewundert. Eine zentrale Rolle spielen die Eltern ausserdem bei Bildungs-
Ubergangen. Gerade beim Ubergang S1-S2 fallen sie letztlich den Entscheid, welchen bil-
dungsbiografischen Weg ihre Kinder in der nahen Zukunft einschlagen werden. Klein
(2010b) kommt zum Schluss, dass die Eltern eine Ubergeordnete Rolle bei schulischen
Entscheidungsprozessen spielen. Dieses Ergebnis kann mit den Daten der vorliegenden
Studie nicht bestatigt werden. Uber alle Ubergange hinweg betrachtet (Prim—S1, S1-S2,
S2-Studium) wurden individuelle, familiare und schulische Faktoren als praktisch gleich
relevant bezeichnet. Die Bedeutung sozialer Faktoren bei Bildungsibergangen ist aus
Sicht der in der vorliegenden Studie befragten Personen marginal.
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7.1.2 Forschungsfrage 2: schulische Ressourcen

Die zweite Forschungsfrage lautet: «Uber welche bildungsrelevanten schulischen Res-
sourcen verfugen Absolventinnen und Absolventen eines Gymnasiums oder einer BMS mit
Migrationshintergrund der ersten oder zweiten Migrationsgeneration?» Als schulische Res-
sourcen haben sich primar zwei Bereiche herauskristallisiert, die aus Sicht der befragten
Personen einen Einfluss auf ihre schulische Leistung ausgelbt haben. So sind einerseits
die besuchten Klassen und deren Eigenschaften (Zusammensetzung, Klima, eigene Stel-
lung in der Klasse) relevant fur die Ermoglichung schulischen Erfolgs. Andererseits spielen
das Verhaltnis zu den Lehrpersonen sowie die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen
und Eltern eine wichtige Rolle. Obwohl die Forschung zum Einfluss des Migrantenanteils
in einer Klasse auf die schulischen Leistungen der Schuler bisher keine eindeutigen Er-
gebnisse hervorgebracht hat, kann aufgrund der Aussagen von Vellacott et al. (2003),
Merkens (2005), Walter & Stanat (2008) und Merkens (2010) davon ausgegangen werden,
dass sich ein Migrantenanteil von Uber 30 % auch bei Kontrolle des soziobkonomischen
Status negativ auf die schulischen Leistungen, insbesondere auf die Leselsitungen der
Schuler in einer Klasse auswirken kann. Konsistent mit diesen Ergebnissen ist die Tatsa-
che, dass lediglich gut ein Funftel der befragten Personen mehrheitlich Mitglieder von
Klassen waren, in denen der Migrantenanteil hdher als der Anteil einheimischer Schiler
lag. Vom umgekehrten Fall, ndmlich dass die befragten Personen mit einigen anderen Mi-
granten in der Klasse eine Minderheit darstellen, wurde deutlich haufiger berichtet. Insge-
samt kdnnen also die gut durchmischten Klassen, welche die Befragten im Verlauf ihrer
schulischen Laufbahn besucht haben, als erste wichtige schulische Ressource zugunsten
ihres Bildungserfolgs betrachtet werden. Forschungsarbeiten zum Einfluss des Klassenkli-
mas auf die schulischen Leistungen bildungserfolgreicher Migranten gibt es nur sehr weni-
ge. Lediglich Schulze (2007) thematisiert in ihrer Studie den Umgang mit der klasseninter-
nen Heterogenitat als wichtigen Indikator fur das Klassenklima. Knapp drei Viertel der in
der vorliegenden Studie befragten bildungserfolgreichen Migranten der ersten und zweiten
Migrationsgeneration ausserten sich grundsatzlich positiv Uber das Klassenklima und die
soziale Kohasion innerhalb der besuchten Klassen, beschreiben die fur das Jugendalter
charakteristische Cliquenbildung nicht als Beeintrachtigung ihrer schulischen Leistungen
und empfanden Konkurrenzsituationen insbesondere im Vorfeld zum Ubergang S1-S2
tendenziell als motivierend. Diese Ergebnisse erstaunen insbesondere vor dem Hinter-
grund der Tatsache, dass die gleichen Leute, die das Klassenklima der besuchten Klassen
als positiv und lernférdernd beschreiben, von rassistischen Ausserungen und diskriminie-
renden Handlungen vonseiten anderer Schuler berichten und ihre Stellung in den besuch-
ten Klassen als Aussenseiter umschreiben. Solche Erlebnisse stellen zusatzlich zum Mi-
grationshintergrund und zum bisweilen tiefen soziobkonomischen Status der Herkunftsfa-
milie aus Sicht des Resilienzkonzepts einen zusatzlichen Risikofaktor dar. Offensichtlich
haben die befragten Personen fur sich ausreichend Schutzfaktoren in Form von Bewalti-
gungsstrategien entwickelt, um mit Diskriminierungen und Ausschlusserfahrungen seitens
ihrer Mitschuler umzugehen. Insgesamt kann also das mehrheitlich als positiv beschriebe-
ne Klassenklima als weitere schulische Ressource bezeichnet werden, die auch von
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Wang, Haertel & Walberg (1993) und von Helmke & Weinert (1997) im Rahmen der Kon-
textfaktoren als Determinante schulischer Leistung gefuhrt wird. Neben der Klasse als
wichtigen Einflussfaktor fur den schulischen Erfolg der befragten Personen hat sich in der
vorliegenden Studie das Verhaltnis zu den Lehrpersonen im Laufe der Bildungsbiografie
als weitere wichtige Determinante des Schulerfolgs herausgestellt. Auch im Hinblick auf
das Verhaltnis zu den Lehrpersonen berichten die befragten Personen von ambivalenten
Erlebnissen. Einerseits fallt das holistische Urteil in Bezug auf das Verhaltnis mit den Lehr-
personen Uber die ganze Bildungsbiografie hinweg mehrheitlich positiv aus. Die Befragten
schildern ihre Lehrpersonen als respektvoll, gerecht, humorvoll und fachlich kompetent.
Gerade bei Befragten, deren Eltern nur unzureichend Uber das Schweizer Bildungssystem
informiert sind, Ubernehmen sie eine wichtige Rolle als unterstiitzende Mentoren, was sich
mit den Ergebnissen von Raiser (2007), Farrokhzad (2010), Behrensen & Westphal
(2009), Plunkett et al. (2008) und Farsi (2014) und weiteren Autoren deckt, deren Befragte
in ihren Lehrpersonen wichtige Gatekeeper und Vorbilder sahen, die sie schulisch und mo-
ralisch unterstiitzten. Uberdies konnte festgestellt werden, dass Befragte, die von ihren
Lehrpersonen individuell unterstutzt wurden oder sich fur ein gutes Klassenklima einge-
setzt haben, tendenziell eher Uber kontinuierliche Bildungsbiografien verfligen. Schliess-
lich trat in der vorliegenden Studie auch die wichtige Bedeutung zutage, die Lehrpersonen
fir die befragten Personen an Bildungsiibergdngen gespielt haben. Gerade beim Uber-
gang S1-S2 wird die Schlusselrolle der Lehrpersonen als wichtige Beratungsinstanz fur
die Eltern hervorgehoben. In dieser Hinsicht konnen also unterstitzende Lehrpersonen
definitiv als wichtige Ressource zugunsten des schulischen Erfolgs von Migranten be-
zeichnet werden. Andererseits spielen auch im Verhaltnis zu den Lehrpersonen Diskrimi-
nierungserfahrungen der befragten Personen eine nicht zu vernachlassigende Rolle als
potenzieller Risikofaktor. Dieses Ergebnis ist konsistent mit bisherigen Forschungsarbeiten
in diesem Bereich. Auch bildungserfolgreiche Migranten wurden weder bei Hummrich
(2002) noch bei King (2011) oder Ofner (2003) von diskriminierenden Behandlungen sei-
tens ihrer Lehrpersonen verschont, entwickeln aber auch hier Strategien, das Erlebte zu
verarbeiten. Gerade Migranten mit hohen Bildungsaspirationen nutzen derartige Diskrimi-
nierungserfahrungen als motivierendes Momentum und wollen die Lehrpersonen von ihrer
schulischen Leistungsfahigkeit Uberzeugen — ein Ergebnis, das in der vorliegenden Studie
repliziert werden konnte. Auch hinsichtlich des diskriminierenden Verhaltens seitens der
Lehrpersonen konnte ein Zusammenhang mit der Kontinuitat der Bildungsbiografie festge-
stellt werden. So neigen Befragte, die von ihren Lehrpersonen ungerecht behandelt wur-
den, eher zu diskontinuierlichen Bildungsbiografien. Die Relevanz von Lehrpersonen fir
die Bildungsbiografien der befragten Personen mit Migrationshintergrund ist also in jeder
Hinsicht zu betonen.
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7.1.3 Forschungsfrage 3: soziale Ressourcen

Die dritte Forschungsfrage lautet: «Uber welche bildungsrelevanten sozialen Ressourcen
verfugen Absolventinnen und Absolventen eines Gymnasiums oder einer BMS mit Migrati-
onshintergrund der ersten oder zweiten Migrationsgeneration?» Bei der Analyse der Be-
deutung sozialer Ressourcen fur bildungserfolgreiche Migranten wurden fur die vorliegen-
de Studie primar inner- und ausserschulische Beziehungen zu Gleichaltrigen untersucht.
In bisherigen Studien zum Einfluss von Gleichaltrigen auf die schulischen Leistungen von
Migranten wurde insbesondere die Relevanz von innerschulischen Beziehungen mit
Gleichaltrigen betont, die auch Uber einen Migrationshintergrund verfugen, aus ahnlichen
herkunftskulturellen Kontexten stammen und daruber hinaus einen ahnlichen soziodkono-
mischen Hintergrund haben (vgl. Crul 2000, Bader & Fibbi 2012). Wahrend die vertikale
Unterstitzung der Gleichaltrigen grosse Ahnlichkeiten mit der Vorbild- und Pionierrolle &l-
terer Geschwister aufweist, handelt es sich bei der horizontalen Unterstitzung der Gleich-
altrigen um eine gegenseitige schulische und motivationale Unterstitzung unter Personen
mit &ahnlichen, haufig schwierigen Ausgangsbedingungen. Dieses Ergebnis kann durch die
hier vorliegenden Daten bestatigt werden. Gut ein Drittel der befragten Personen schatzt
den Kontakt und die gegenseitige Unterstlitzung von gleichaltrigen Migranten als besonde-
re Bereicherung, sowohl in schulischer als auch in ausserschulischer Hinsicht. Die bei Rai-
ser (2007) und Tepecik (2011) erzielten Ergebnisse zur zentralen Bedeutung von Gleichalt-
rigen bei Bildungsibergangen konnten in der vorliegenden Studie nicht bestatigt werden.
Gleichaltrige spielen fur die Bildungsibergange der hier untersuchten Stichprobe lediglich
eine marginale Rolle. Das Ergebnis aus fruheren Studien, dass sich die aktive Freizeitge-
staltung im Rahmen von Vereinsmitgliedschaften positiv auf die Akkumulation zusatzlichen
sozialen Kapitals und die damit verbundene beschleunigte Integration innerhalb der Auf-
nahmegesellschaft auswirkt (vgl. Raiser 2007, Klein 2010a), konnte hingegen repliziert
werden. So berichten die in der vorliegenden Studie befragten bildungserfolgreichen Mi-
granten von einer ausserst aktiven Freizeitgestaltung im Rahmen von Vereinsmitglied-
schaften, die den Kontakt zu Personen und Personengruppen ausserhalb des gewohnten
inner- und ausserschulischen Umfelds sowie den Zugang zu sozialen Gruppen ermdogli-
chen, die ihnen ohne entsprechende Kontakte verschlossen geblieben waren. Diesbezug-
lich kann mit Niehaus (2008) und Westphal & Behrensen (2009) von einem positiven Ef-
fekt dieser gemischt zusammengesetzten sozialen Kontakte im Hinblick auf den Spracher-
werb von Personen mit Migrationshintergrund ausgegangen werden. Die Tatsache, dass
die Mehrheit der Befragten die Unterrichtssprache erst in vorschulischen Betreuungsein-
richtungen bzw. im Kindergarten gelernt hat, spricht ebenfalls fur die Bedeutung von ge-
mischt zusammengesetzten sozialen Beziehungen. Zusammenfassend lasst sich also
festhalten, dass sowohl der Kontakt zu gleichaltrigen Personen mit Migrationshintergrund
im Sinne der Identitatsstiftung und gegenseitiger schulischer Unterstitzung als auch die
aktive Freizeitgestaltung in Vereinen im Sinne der sozialen Vernetzung mit der einheimi-
schen Bevdlkerung als zwei zentrale soziale Ressourcen zugunsten des Schulerfolgs der
befragten Migranten bezeichnet werden kdnnen.
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7.1.4 Forschungsfrage 4: individuelle Ressourcen

Die vierte Forschungsfrage lautet: «Uber welche bildungsrelevanten individuellen Res-
sourcen verfugen Absolventinnen und Absolventen eines Gymnasiums oder einer BMS mit
Migrationshintergrund der ersten oder zweiten Migrationsgeneration?» Bisherige Studien
zu individuellen Faktoren, die den Bildungserfolg von Personen mit Migrationshintergrund
beglnstigen, lassen keinen Zweifel daran, dass gute Kenntnisse der Unterrichtssprache
eine zentrale Ausgangsbedingung fur erfolgreiche Bildungsbiografien sind (vgl. Siminovs-
kaia 2008). Welche Rolle dabei die in der Familie gesprochene Erstsprache fur die Erlan-
gung der Unterrichtssprache spielt, ist umstritten. Obwohl die Befragten ihre Zweisprachig-
keit bis zum Ende der Primarschulzeit eher als Nachteil empfinden, weil sie noch mehrere
Jahre Uber grosse Defizite verfugen und deshalb von ihren Mitschllern gehanselt werden,
fallt das holistische Urteil zur Zweisprachigkeit positiv aus. Erstens, weil ihre Mutterspra-
che bzw. die Herkunftssprache ihrer Eltern ihnen das Erlernen einer zweiten, mit der Her-
kunftssprache der Eltern verwandten Fremdsprache deutlich erleichterte. Zweitens, well
das muttersprachliche Beherrschen einer zweiten Sprache eine hohe soziale Akzeptanz
geniesst, und drittens, weil die Befragten die wichtige Bedeutung der Herkunftssprache
der Eltern als Mittel zur Aufrechterhaltung der kulturellen Wurzeln betonen. Dass die be-
fragten Personen sich mit ihren Eltern primar in deren Herkunftssprache unterhalten, ver-
weist auf die ihre Identifikation mit der Herkunftskultur. Gleichzeitig erfolgt die Kommunika-
tion mit den Geschwistern mehrheitlich auf Deutsch, was ein Hinweis darauf ist, dass die
Beziehung zu den Geschwistern eher die Orientierung an der Aufnahmegesellschaft befor-
dert. Auch hinsichtlich des Sprachgebrauchs zeigt sich also, dass hinsichtlich der Akkultu-
rationsstrategie von den befragten Personen die Integration bevorzugt wird. Die Zweispra-
chigkeit wird also grundsatzlich als positiv betrachtet, leistet aber aus Sicht der Befragten
nur dann einen Beitrag zum schulischen Erfolg, wenn sprachliches Wissen von der Her-
kunftssprache der Eltern auf den Unterricht in eine zweite Fremdsprache Ubertragen wer-
den kann. Im Gegensatz dazu werden gute Deutschkenntnisse von den Befragten als zen-
trale individuelle Ressource zugunsten des schulischen Erfolgs betrachtet, die im Rahmen
des Besuchs von vorschulischen Betreuungseinrichtungen bzw. Kindergarten oder der
Teilnahme an Deutschkursen in der Schule oder ausserhalb der Schule erlangt wurden. Im
Bereich der nicht-kognitiven Lernvoraussetzungen spricht sich mit 88 % eine Uberwiegen-
de Mehrheit der Befragten fur das Interesse als primare Motivationsquelle fir ihr schuli-
sches Lernen aus. Typisch flr das akademische Selbstkonzept sind dessen fachspezifi-
sche Auspragungen (vgl. Stanat & Christensen 2006), die sich auch in den vorliegenden
Daten zeigen. Gleichzeitig winschen sich die Befragten ein moglichst breites Allgemein-
wissen und bezeichnen diesen Aspekt als Triebfeder flr ihr schulisches Engagement.
Selbstverstandlich spielen auch bei bildungserfolgreichen Migranten instrumentelle Grin-
de wie die Berufsaussichten, personliche Aspirationen (wie z. B. der Wunsch, dem Umfeld
zu beweisen, dass auch Migranten einen hdheren Bildungsabschluss schaffen kénnen),
die Orientierung an Lehrpersonen und Noten eine Rolle als Motivationsfaktoren fur schuli-
sches Lernen. Die Befragten verfugen, ahnlich wie in den Studien von Tepecik (2011) und
Farrokhzad (2008) nach eigenen Angaben Uber eine hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
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gung und gut ausgepragte Krisenbewaltigungsstrategien, die ihnen den Umgang mit
schwierigen Situationen erleichtern. Konsistent mit den Ergebnissen von Stanat & Chris-
tensten (2006) und den Aussagen von Michel & Sattler (2007) in Bezug auf interne
Schutzfaktoren kann festgehalten werden, dass die befragten Personen mit Migrationshin-
tergrund Uber mehrere Eigenschaften verfiigen, die ihnen das Lernen erleichtern. Die be-
fragten Migranten haben im Laufe der Zeit mehrere interne Schutzfaktoren erworben, die
gemass Resilienzforschung eine positive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen er-
moglichen, wie die Moglichkeit zur Selbstregulation, Kooperations- und Kontaktfahigkeit
sowie eine internale Kontrolluberzeugung, die einen wichtigen Beitrag zur Realisierung ih-
rer erfolgreichen Bildungsbiografie beigetragen haben. Weil nicht alle befragten bildungs-
erfolgreichen Migranten gleich intensiv Belastungsfaktoren ausgesetzt waren, wurde be-
wusst das Konzept der Ressourcen ins Zentrum geruckt, die auch dann wirksam werden,
wenn kein unmittelbarer Risikofaktor wirksam ist. Zusammenfassend kann also festgehal-
ten werden, dass neben den erwahnten internen Schutzfaktoren insbesondere die guten
Deutschkenntnisse, Lernfreude und ein positives akademisches Selbstkonzept wichtige in-
dividuelle Ressourcen zugunsten des schulischen Erfolgs sind.

7.1.5 Fazit

Insgesamt kann aufgrund der Diskussion der Ergebnisse der vorliegenden Studie festge-
halten werden, dass bildungserfolgreiche Migranten der ersten und zweiten Migrationsge-
neration in der Schweiz Uber eine breite Palette an Ressourcen verfigen, die ihnen das
Erreichen der Hochschulreife ermdglichen. Mit Blick auf die in der Einleitung angesproche-
ne Defizitorientierung in der Migrationsforschung kann aufgrund der vorliegenden Ergeb-
nisse festgestellt werden, dass Personen mit Migrationshintergrund auch dann erfolgreich
das Bildungssystem der Schweiz bis zur Hochschulreife durchschreiten kénnen, wenn auf
den ersten Blick vermeintlich belastende Faktoren wie die Migrationssituation, ein tiefer
soziodkonomischer Status der Eltern, ein tiefes Bildungsniveau der Eltern, Diskriminie-
rungserfahrungen sowie eine diskontinuierliche Bildungsbiografie aufgrund von Brichen
im Lebenslauf vorliegen. Alle befragten Personen waren einem oder mehreren dieser Risi-
kofaktoren ausgesetzt und haben dennoch eine gymnasiale Maturitat oder eine Berufsma-
turitat abgeschlossen. Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der Frage danach, wie es
zu diesem Phanomen des erwartungswidrigen Bildungserfolgs bei Personen mit Migrati-
onshintergrund kommen konnte und welche familidren, schulischen, sozialen und individu-
ellen Ressourcen die befragten Personen fur ihre Bildungsbiografie als besonders relevant
erachten. Im Sinne eines Gesamtuberblicks werden die im Rahmen der vorliegenden Ar-
beit gefundenen Ressourcen anhand des bereits in Kapitel 3 eingefihrten Rahmenmodells
des erwartungswidrigen Bildungserfolgs zusammenfassend prasentiert (vgl. Abbildung
7.1).
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Abbildung 7.1: Rahmenmodell des erwartungswidrigen Bildungserfolgs, erganzt mit den gefundenen Ressourcen

7.2 Forschungsmethodische Anmerkungen

Abschliessend ist es im Sinne des Gutekriteriums der Limitation (vgl. Steinke 2012) wich-
tig, im Sinne einer forschungsmethodischen Reflexion auf Einschrankungen hinsichtlich
der Aussagekraft der vorliegenden Arbeit und auf offengebliebene Fragen hinzuweisen.
Detaillierte forschungsmethodische Begrindungen finden sich im Kapitel 5.

Die vorliegenden Interviewdaten basieren auf retrospektiven Aussagen von bildungserfolg-
reichen Personen mit Migrationshintergrund. Dies ist dahingehend als Herausforderung zu
betrachten, als der Aspekt der retrospektiven Erzahlung zu biografischen Glattungen und
Verzerrungen in der Erinnerung fuhren kann. Deshalb wurde im Rahmen des Interviewein-
stiegs versucht, den befragten Personen gentgend Zeit daflr zu geben, sich anhand des
Ausfullens der Kurzubersicht zur Bildungsbiografie die bisweilen Jahre zurtckliegenden
Ereignisse anhand von einzelnen Schilisselkomponenten der Bildungsbiografie wieder ins
Gedachtnis zu rufen.

Die Erfragung individueller Faktoren zugunsten einer erfolgreichen Bildungsbiografie an-
hand von einigen Fragen im Interviewleitfaden hat sich ruckblickend als etwas ungltcklich
herausgestellt. Gerade in Hinblick auf die Bedeutung, die der kognitiven Leistungsfahigkeit
(Intelligenz) in Metaanalysen flr die schulische Leistung attestiert wird, ware die Durchflh-
rung eines standardisierten Intelligenztests (z. B. CFT 20-R) gewinnbringender gewesen.
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Auch fur Konzepte wie das akademische Selbstkonzept, Lernmotivation oder Lernstrategi-
en waren standardisierte Itembatterien besser geeignet gewesen als das Erfragen im In-
terview.

Der Einbezug soziodemografischer Daten und deren Verknipfung mit den Daten aus der
inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse im Sinne eines Mixed-Methods-
Ansatzes hat sich insgesamt bewahrt. Dennoch ist die Interpretation der beschriebenen
Unterschiede innerhalb der Gruppen mit Vorsicht zu geniessen. Einerseits lagen nur selten
von allen befragten Personen Codierungen zu einer bestimmten Kategorie vor und ande-
rerseits sind Unterschiede in der Haufigkeit von Codierungen nur begrenzt aussagekraftig.
So kann keine Rede davon sein, dass sich einzelne soziodemografische Merkmale
(mono-)kausal im Sinne einer Korrelation auf bestimmte gedusserte Haltungen auswirken.
Die Haufigkeitsunterschiede liefern lediglich Anhaltspunkte dafur, welche Rolle soziodemo-
grafische Merkmale in einer komplexen Kette von Abhangigkeiten und Wirkungen in be-
stimmten Bereichen spielen kdonnten.

Um Aussagen in Bezug auf unterschiedliche Ressourcen bildungserfolgreichen Migranten
und bildungserfolgreicher Einheimischer machen zu kdnnen, ware der zusatzliche Einbe-
zug von bildungserfolgreichen Einheimischen moglicherweise interessant gewesen. Auf-
grund der zur Verfiigung stehenden zeitlichen Ressourcen musste jedoch auf ein solches
Vergleichsdesign verzichtet werden.

Eine weitere Herausforderung war die Heterogenitat der Stichprobe in Bezug auf den so-
ziobkonomischen Hintergrund und die Herkunft der Familien der befragten Personen. Fur
zuklnftige Studien wirde eine starkere Einschrankung der Stichprobeneigenschaften z. B.
in Bezug auf die Herkunftskultur oder den sozio6konomischen Status Gruppenvergleiche
erleichtern.

Die starke Strukturierung des Interviewleitfadens und die Orientierung an vorhandenen
Forschungsergebnissen im Sinne einer deduktiven Herangehensweise, gekoppelt mit ei-
ner moglichst offenen Interviewsituation und der Ermdglichung eines induktiven Zugangs,
hat sich forschungsmethodisch als schwierig herausgestellt. Dennoch konnten bei der Ka-
tegorienbildung neben einer Mehrheit an deduktiven auch einige induktive Kategorien auf-
genommen werden. Insgesamt hat sich die ausfuhrliche Struktur des Kategoriensystems
als Herausforderung fur das konsensuelle Codieren und die Berechnung der Intercoder-
Reliabilitat herausgestellt. Andererseits gingen durch die feine Struktur des Kategoriensys-
tems kaum Informationen verloren — interessierten lediglich die Codierungen auf einem
hoheren Abstraktionsniveau, konnte auf nachsthohere Kategorienebene zurtuckgegriffen
werden.

Das Verfassen von Fallzusammenfassungen bedeutete zwar einen erheblichen Mehrauf-
wand, hat sich nachtraglich fir das Kennenlernen des Materials und die Kategorienbildung
als gewinnbringend herausgestellt.
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7.3 Ausblick

Ungeachtet der im Abschnitt 7.2 genannten methodischen Einschrankungen konnte die
vorliegende Arbeit einige wichtige Hinweise in Bezug auf die Bedeutung einzelner Akteure
fur die Unterstitzung bildungserfolgreicher Migranten geben. Eine wichtige Implikation der
erzielten Ergebnisse ist sicher die Bedeutung, die der Lehreraus- und Weiterbildung bei
der Sensibilisierung von (angehenden) Lehrpersonen im Umgang mit Schilern mit Migrati-
onshintergrund zukommt. So konnte anhand der Aussagen der befragten Personen aufge-
zeigt werden, dass offene oder verdeckte Diskriminierungshandlungen von Lehrpersonen
zwar nicht systematisch beobachtbar, im schulischen Alltag jedoch nach wie vor stark ver-
breitet sind und eine negative Wirkung entfalten. Wahrend die in der vorliegenden Studie
Befragten mit der Zeit Bewaltigungsstrategien entwickelten, durften einzelne diskriminie-
rende Handlungen von Lehrpersonen bei schulisch schwachen Schulern mit Migrations-
hintergrund, deren Familie mdglicherweise zusatzlich Uber einen tiefen sozio6konomi-
schen Status oder ein niedriges Bildungsniveau verfugt, gravierendere Folgen fur deren
Bildungsbiografie haben. Eine weitere Einschrankung betrifft die pradiktive Validitat des
Schulerfolgs flr den spateren Eintritt in den Beruf. Westphal & Kampfe (2013) bemerken
zurecht:

«A further aspect that requires more intensive research is the integration of educationally successful

migrants into the labour market, that is, the success of professional integration and career moves.

Statistical material shows that success in education does not necessarily mean a direct continuation
of success in professional life» (Westphal & Kampfe 2013, S. 99).

Insofern ware es fur eine Nachfolgestudie interessant zu sehen, wie sich Absolventen von
Schweizer Hochschulen, die Uber einen Migrationshintergrund verfligen, in den Arbeits-
markt integrieren. Insgesamt wurde jedoch das Ziel der vorliegenden Arbeit erreicht: Bil-
dungserfolgreiche Migranten in der Schweiz wurden zum ersten Mal in dieser Form im
Rahmen eines padagogisch-psychologischen Zugangs ins Scheinwerferlicht der For-
schung geruckt — hoffentlich nicht zum letzten Mal.
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9.1

Anhang

Rekrutierung der Stichprobe

u

b
UNIVERSITAT
BERN

Philosophisch-
humanwissenschaftliche Fakultat

Institut fir Erziehungswissenschaft

Abteilung Padagogische Psychologie

Bern, 30. November 2011

Interviewanfrage

Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe (ehemalige) Gymnasiastinnen und Gymnasiasten

Anfang dieses Jahres haben Sie im Rahmen unserer Studie «Berufs- und Studienwahl», bei
der auch Ihr (ehemaliges) Gymnasium mitgemacht hat, einen Fragebogen ausgefillt und sich
freundlicherweise bereit erklart, an einem Interview teilzunehmen.

Das Interview wird ca. 45 Minuten dauern. Es wird Fragen zu lhrer schulischen Biografie
beinhalten, die wir in der standardisierten Befragung nicht abschliessend klaren konnten.

Als Dank fir Ihre Teilnahme werden Sie einen Buichergutschein im Wert von 40 Fr. erhalten.

Da Sie uns damals Ihre Emailadresse angegeben haben, bitten wir Sie nun, uns eine aktuelle
Telefonnummer (Festnetz- bzw. Mobiltelefonnummer) zuzusenden, unter der Sie am besten
erreichbar sind. Wir werden Sie dann zwischen Januar und Marz 2012 kontaktieren, um mit
lhnen einen Termin fiir das Interview zu vereinbaren.

Gerne erwarten wir lhre Antwort bis Mitte Dezember an die Email-Adresse:
roman.suter@edu.unibe.ch

Wir bedanken uns nochmals herzlich fur Ihre Teilnahme an unserer Studie und lhre
Bereitschaft, sich fiir ein Interview zur Verfligung zu stellen.

Mit freundlichen Griissen
Das Projektteam der Universitat Bern

Prof. Dr. Walter Herzog walter.herzog@edu.unibe.ch
Roman Suter, lic. phil. Tel. +41 031 631 37 26
Muesmattstrasse 27 Fax +41 031 631 82 33
CH-3012 Bern www.edu.unibe.ch/app
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9.2 Detaillibersicht realisierte Stichprobe

ID Schultyp Geschlecht Alter Generation HISEI ISCED Mutter ISCED Vater
2 Gymnasium w 21 2 39 3 5
3 Gymnasium w 19 2 30 2 3
4 BMS w 20 2 61 3 3
7 Gymnasium w 19 2 66 5 5
8 Gymnasium w 20 2 65 5 3
9 BMS w 21 2 16 2 2
10 BMS m 22 1 30 999 999
11 Gymnasium w 20 1 65 5 5
12 Gymnasium w 20 2 55 5 5
13 Gymnasium w 19 2 25 3 2
14 Gymnasium w 21 2 51 1 1
15 BMS m 20 2 51 2 2
16 BMS m 21 2 21 2 5
17 BMS m 21 2 30 3 3
18 Gymnasium w 20 1 67 5 5
19 Gymnasium w 20 2 71 5 5
20 Gymnasium w 19 2 77 6 6
21 BMS w 22 2 71 5 5
22 Gymnasium w 20 2 61 5 3
23 Gymnasium m 20 2 50 3 3
24 Gymnasium w 18 2 25 3 3
25 Gymnasium w 19 2 43 1 2
26 BMS m 19 2 26 3 3
27 BMS w 21 2 38 5 3
30 Gymnasium w 19 2 73 5 5
31 Gymnasium m 19 2 38 3 5
32 Gymnasium w 19 2 40 3 3
33 Gymnasium w 20 2 59 3 3
34 Gymnasium w 20 2 38 5 5
35 BMS w 20 2 43 2 2
36 Gymnasium w 22 1 48 2 2
37 Gymnasium m 21 1 85 5 6
38 Gymnasium m 20 2 73 3 5
39 Gymnasium m 19 2 62 2 3
40 BMS w 23 1 32 3 3
41 BMS m 21 2 51 5 3
43 Gymnasium w 20 2 26 2 2
44 Gymnasium w 20 2 43 3 3
45 Gymnasium m 19 2 40 3 5
46 Gymnasium w 19 1 36 3 2
47 Gymnasium m 20 2 50 2 2

201



9.3 Geschwisterfolge

jungere Geschwister ID Geschlecht dltere Geschwister
9 (V)147
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7 Ein (V) wird dann gesetzt, wenn von den Befragten diese Person als personliches Vorbild aus dem Familienkontext genannt wird.
148 Zwillingsbruder
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Interviewleitfaden

9.4
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9.5 Ubersicht zur Bildungsbiografie

obligatorische Schulzeit
1

Briickenangebote

2
'~ Sekundarstufe 1

2  (Unter-)Gymnasium, Sekundarschule (Niveau),
——  Realschule, Besondere Férderung, Kleinklasse,
1  Werkklasse, Sonderklasse, Orientierungsschule
6
EX

4 -
[ Primarschule

3

2

1

2

T Kindergarten
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9.6 Ubersicht Soziodemografie

Angaben zu lhrer Person

Bitte Uberpriifen Sie folgende Angaben zu lhrer Person (die Daten stammen aus der
Fragebogenuntersuchung des GBSF-Projekts):

Interviewcode:

Name:

Vorname:
Handynummer:
Emailadresse:
Schultyp:

Geschlecht:
Geburtsmonat:
Geburtsjahr:
Geburtsland:
Geburtsland der Mutter:
Geburtsland des Vaters:

Bei Geburt im Ausland: Alter
bei Ankunft in der Schweiz:

Religion:
Muttersprache:
Geschwister:

Beruf Mutter:

Beruf Vater:
Schulabschluss Mutter:
Schulabschluss Vater:

Vielen Dank fir Ihre Teilnahme!
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9.7

Transkriptionsregeln

10.

1.

2.

13.

14.

Es wird wédrtlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend
(allerdings in hochdeutscher Sprache!). Bei schwierigen Ubersetzungen ins
Hochdeutsche den Originalausdruck in Dialekt in Klammern angeben (mdglichst
sparsam), z.B. ...Er sagt manchmal halbe Sachen (haubpatzigs Zlgs)...

Die Sprache und Interpunktion wird leicht geglattet, d.h. an die hochdeutsche
Sprache angenéhert (= dies kann zu Anderungen der Satzstellung fuhren. Diese
Anderungen sind nur dann erlaubt, wenn sie die Aussage nicht verandern).

Die Interviewende Person wird jeweils abgekirzt mit dem Kirzel SA, AA, KB, FD,
LH, SK, RR, DS oder (wie meistens) RS.

Absatze der befragten Person werden durch ein B (= Befragte/-r) und dem
Interviewkirzel gekennzeichnet (BSA1, BAAS, BKB6, BFD3, BLH2, BSK4, BRR4,
BDS3, BRS1 usw.).

Alle Angaben, die einen Riickschluss auf die befragte Person ermdglichen, werden
anonymisiert (z.B. bei von der befragten Person genannten anderen Personen: HMW
fur "Hanna Muster weiblich" oder HMM fir "Heinrich Muster méannlich"). Ortschaften
werden ausgeschrieben, weil sie fiir die Interpretation bedeutsam sein kénnen.

Jahreszahlen werden immer vierstellig ausgeschrieben.
Deutliche, ldngere Pausen werden durch Auslassungszeichen (...) markiert.

Besonders betfonte Begriffe werden durch (!) hinter dem betreffenden Wort
gekennzeichnet. (z.B. «Das hat mich enorm (!) gefreut.»)

Drei Punkte (ohne Klammer) stehen flir ab- oder unterbrochene Satze.

Zustimmende oder bestatigende Lautdusserungen der Interviewer (Mhm, Aha etc.)
werden nicht mit transkribiert, sofern sie den Redefluss der befragten Person nicht
unterbrechen.

Einwlrfe oder Gerausche der Befragten werden in Klammern gesetzt (lacht, hustet,
seufzt 0.a.)

Jeder Sprecherwechsel wird durch zweimaliges Drucken der Enter-Taste, also einer
Leerzeile zwischen den Sprechern deutlich gemacht, um die Lesbarkeit zu erhéhen.

Besondere Lautdusserungen der Befragten, die die Aussage unterstitzen oder
verdeutlichen, werden in Klammern gesetzt, z.B. (lacht). Auch Stérungen, welche die
Interviewsituation beeinflussen, werden in Klammern gesetzt z.B. (Kellner bringt
Kaffee) oder (Telefon klingelt, BRS4 unterbricht und nimmt ab).

Wichtig: Der ganze Text muss am Schluss auf Rechtschreibung gepruft werden.
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9.8 Kategoriensystem

Aktuelle Tatigkeit

Studium
Universitat
Fachhochschule

Zwischenjahr
Passerelle
Praktikum
Studienvorbereitung
Studienwechsel in Aussicht
Arbeiten
Ferien
Militar
Sonstiges

Bildungsbiografie
Kontinuitat
kontinuierliche Bildungsbiografie
Kindergarten
Primarschule
S1
S2
diskontinuierliche Bildungsbiografie
Kindergarten
Primarschule
S1
S2
Studium
Bildungsubergange
Ubergang Prim-S1
Erfahrungen beim Ubergang Prim-S1
Ubertrittsgesprach
Ubertrittspriifung
Sonstiges
Griinde fir die Wahl
schulische
Lp
Noten
Drang, die Schule zu wechseln
familiare
Eltern
beide
Mutter
Vater
Geschwister
andere Verwandte
kollegiale
individuelle
Kindertraum
Befragte selbst
institutionelle
Ausrichtung der Ausbildung
Angebot
Ubergang S1-S2
Erfahrungen beim Ubergang S1-S2
Ubertrittspriifung
Ubertrittsgesprach
keine Lehrstelle
Sonstiges
Griinde fir die Wahl
schulische
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Lp
Noten
Drang, die Schule zu wechseln
familiare
Eltern
beide
Mutter
Vater
Geschwister
andere Verwandte
Familientradition
individuelle
Unabhagigkeit von den Eltern
Interesse
Herausforderung
Kindertraum
Befragte selbst
klare Zielvorstellung
unklare Zielvorstellung
Ruckkehrabsichten
kollegiale
institutionelle
Ausrichtung der Ausbildung
Formalitaten
Angebot
Sonstiges
Ubergang S2-Studium
Erfahrungen beim Ubergang S2-Studium
Griinde fir die Wahl
schulische
Sonstiges
familiare
Unabhangigkeit von den Eltern
Familientradition
andere Verwandte
Geschwister
Eltern
beide
Mutter
Vater
individuelle
Befragte selbst
klare Zielvorstellungen
Interesse
Kindertraum
Sonstiges
institutionelle
Ausrichtung der Ausbildung
Sonstiges
kollegiale
Sonstiges
Spezialwege
Diskontinuitat
Niveauwechsel
Wohnortswechsel
Akzeleration
Wiederholung
frGhe Einschulung
10. Schuljahr
Verlangsamung
Abbruch
Wechsel des Lehrbetriebs
diagnostische Abklarungen
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Deutschunterricht
Dispensation
immersiver Unterricht
Besuch auslandischer Bildungsinstitutionen
Besuch von Privatschulen
privater Kindergarten
private Primarschule
private Sekundarschule
privates Gymnasium
Unterricht in der Muttersprache
Sportschule
Sprachschule
Privatschule im Herkunftsland
unterschiedliche Anforderungen von Schulstufen

Einflussfaktor Schule
Schulen
Diskrepanz Stadt-Land
Grosse der Schule
Infrastruktur der Schule
Image der Schule
Schulzusammensetzung
Kritik an Schule
Lob fir Schule
Klassen
Klassengrosse
Klassenklima
Zusammenhalt
Gruppenbildung
Konkurrenz zwischen SuS
Diskriminierungserfahrungen durch SuS
Klassenwechsel
Klassenzusammensetzung
eigene Stellung in der Klasse
Image der Klasse
Verhaltnis zu Lehrpersonen
holistisches Urteil
gut
neutral
gemischt
schlecht
Einflussfaktoren
Anzahl
personliche Art
Unterstttzung durch Lp
ungerechte Behandlung durch Lp
mangelnde Unterstitzung durch Lp
Unterricht
Wechsel von Lp
irregulare Lp
Stellvertretungen
Junglehrpersonen
Praktikanten
Sonstiges
Vorbilder im schulischen Umfeld
Lp
Mitschuler
Zusammenarbeit Lp-Eltern
Kontakt ausserhalb offizieller Gefasse
keine Zusammenarbeit
Einstellung der Eltern gegeniiber der Schule
eher positiv
neutral
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eher negativ
Sonstiges
Sonstiges
Facher
gab selbst Nachhilfeunterricht
Probleme in der Lehre

Einflussfaktor Familie
Migrationssituation
Einwanderungsjahr
Migrationssituation aus Sicht der Befragten
Kontaktperson
vorhanden
nicht vorhanden
Eltern zweite Einwanderungsgeneration
Migrationsgrund der Eltern
beide
Arbeitsmigration
Flucht
Aus- und Weiterbildung
Migrationsgrund Vater
Arbeitsmigration
Flucht
Familienzusammenfihrung
Aus- und Weiterbildung
unklar
Migrationsgrund Mutter
Arbeitsmigration
Flucht
Familienzusammenflihrung
Aus- und Weiterbildung
Sonstiges
unklar
Akkulturationsorientierung
Aufrechterhalten der Herkunftskultur
Traditionen
Religion
Essen und Trinken
Feste
Kleidung
Sitten
Mentalitat
Sonstiges
nicht prasent
Verhaltnis zu Landsleuten
Ferien im Herkunftsland
kulturelle Adaptation
Assimilation
Kontakt mit Schweizern
politische Uberzeugung
Rickkehrabsichten
Versuch unternommen
bestehende Riickkehrabsichten
Eltern
Befragte
Geschwister
keine Rickkehrabsichten
Eltern
Befragte
Einstellung gegeniiber Schweiz
holistisches Urteil
positiv
gemischt
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negativ
Einburgerung
ganze Familie
Teile der Familie
keine Einbirgerung
Grunde
fur Einblrgerung
gegen Einblrgerung
Einbirgerungsverfahren
Wahrnehmung des Migrationshintergrunds
seitens Befragte
seitens Eltern
Einstellung gegenutber anderen Migrantengruppen
Sprachen
Sprachgebrauch in der Familie
ausschliesslich Sprache des Herkunftslandes
Mischung
ausschliesslich Hochdeutsch/Dialekt
Sprachkenntnisse Befragte
Spracherwerb Deutsch
Schwierigkeiten
Kontext
vorschulische Betreuung
Kindergarten
Schule
Nachbarschaft
Deutschkurs
TV
Selbststudium
Zweisprachigkeit als Vorteil
Zweisprachigkeit gemischte Geflhle
Zweisprachigkeit als Nachteil
Drittsprache
Sprachkenntnisse Eltern
Hochdeutsch
Dialekt
mangelnde Sprachkenntnisse als Problem
Sonstiges
Spezielle Wohnsituation wahrend der Schulzeit
Ersatzeltern
Eltern getrennt
Trennung wahrend der Schulzeit
Verhaltnis
Vater gestorben
Schulische Folgen der Trennung
Internat
Wohnheim
Betreuung
vorschulische Betreuung
wahrend der Schulzeit
Verwandte
Grossfamilie
Cousine des Vaters
Grosseltern
Tante
Onkel
Nachbarn
Eltern
Erwartungen der Eltern
Schulische Leistungen
hohe Erwartungen
mittlere Erwartungen
niedrige Erwartungen
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Zielvorstellung der Eltern
Bildungsabschluss
Berufswahl
Ursprung der Erwartungen
Erflllung des eigenen Traums
Kultur
Familientradition
Sonstiges
Konsequenzen der Erwartungen
Druck
Widerstand
Sonstiges
Ubernahme
Erziehung
Erziehungsziele
Erziehungshandeln
Zuwendung/Freiheit
Anforderung/Kontrolle
beides
Bewertung
Unterstltzung der Eltern
schulbezogen
Hausaufgabenbhilfe
Nachhilfe
Informiertheit Gber Bildungssystem
Forderung
psychosozial
emotional
motivational
Sonstiges
finanziell
Sonstiges
Wert der Unterstitzung
fehlende Unterstitzung
Konsens Eltern-Befragte schulische Themen
Zukunftsvorstellungen
Vertrauen
wird nicht thematisiert
Dissens Eltern-Befragte
Schule
Berufs- und Studienwahl
Lebensentwurf
Differenzen aufgrund von Kultur
Arbeitsteilung
beide Vollzeit
Vater Vollzeit und Mutter Teilzeit
Vater Vollzeit und Mutter Hausfrau
anderes Modell
Konsequenzen flr Befragte
Geschlechtsrollenbild
Geschwister
Vorbilder aus der Familie
Mutter
Vater
Eltern
Geschwister
andere Verwandte
Sozialpadagogin

Einflussfaktor kollegiales Umfeld
Verhaltnis
bleibende Kontakte
negative Einflussnahme
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Veranderungen durch Wechsel der Schulart
Freizeitgestaltung
ohne Vereine
Sport
Musik
Zeichnungsunterricht
Jugendtreff
Vereinsmitgliedschaft
Musikverein
Sportverein
Pfadi/Cevi
Kulturverein
Ministrant
keine
Nebenjobs
Sonstiges
Grund fir die Wahl
gemeinsame Interessen
ahnliche Erfahrungen
gegenseitige Unterstitzung
Sonstiges
Nationale Herkunft
Schweizer
Migranten
gemischt
Kontext des Umfelds
Schule
Lehre
Nachbarschaft
Vereine
Verwandtschaft
gemischt
Vorbilder aus dem kollegialen Umfeld

Einflussfaktor Individuum
Einstellung zum Lernen
Lernfreude
Minimalismus
Zwang
Lernmotivation
Interesse
Fach
Wissen
Interesse allgemein
instrumentell
Berufsaussichten
Noten
Lp
Versagensangst
instrumentell allgemein
Ehrgeiz
Sonstiges
Selbsteinschatzung zum Lernen
Beschreibung schwieriger Lernsituationen
Stoffumfang
Schwierigkeit des Stoffs
Sonstiges
Lernstrategien
Elaborationsstrategien
Organisationsstrategien
Wissensnutzungsstrategien
Motivations- und Emotionsstrategien
Kooperatives Lernen

219



Selbstkontrollstrategien
Nutzung von Ressourcen
Sonstiges
Akademisches Selbstkonzept
hoch
mittel
niedrig
Einstellung gegenuber der Schule
Vorbereitung Erwachsenenleben
bereitet fir Erwachsenenleben vor
bereitet nicht fir Erwachsenenleben vor
Sonstiges
Zugehorigkeitsgefiihl
integriert
dazwischen
isoliert
Resilienz

Bilanz
entscheidende Einflussfaktoren
familiar
individuell
schulisch
kollegial
Sonstiges
Schlisselereignis(se)
Ubergang
Matura
Sonstiges
kollegiales Umfeld
Facherwahl
Schulart
Note
Lp
Migration
Vergleich mit anderen Migranten
Unterstitzung
Bildungsbiografie
Aufgeschlossenheit
Zukunftsplane
Ausbildung
beruflich
privat
Sonstiges
Dies und das
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