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Abstract

This dissertation contains three separate studies. The first study (“Study 17) analyzes
immigrant students’ assimilation trajectories. The second study (“Study 2”) investi-
gates gender specific patterns of educational outcomes for immigrant students, and
the third study (“Study 3”) explores whether psychological instruments can provide
valid results when assessing and comparing the educational motivation of immigrant
and non-immigrant students. The overarching goal of this publication is to increase
the research community’s understanding of the challenges immigrant students face
while navigating educational systems and to investigate the resources that are at

their disposal.

A comprehensive introductory chapter precedes the three studies and provides a
theoretical and conceptual framework to situate the distinct research results of each
study in a broader context. This chapter points out that socio-economic inequality
as well as a lack of additional resources (e.g., knowledge about educational system)
seem to be some of the of the main challenges faced by immigrant students. At
the same time, it seems that immigrant students face additional immigrant-specific
challenges that may hinder the educational attainment processes. For instance, prior
research indicates the devaluation of cultural resources as a challenge faced by many
immigrant students. Other research suggests that gender role conflicts between fa-
mily expectations and societal norms as well as strong traditional gender roles may
influence educational success. At the same time, immigrant students may benefit
from immigration related resources such as particularly high motivation (Immigrant

Optimism) or close-knit ethnic communities.

Study 1 uses the extension of the German national PISA 2003 sample (PISA
2003-E) of 15-year-old students and analyzes assimilation patterns of immigrants
from Turkey, the former USSR, and Poland. It focuses on students’ educational at-
tainment and performance in mathematics. The study explores the extent to which
segmented assimilation processes are observed for these immigrant groups. Increasing
similarity of immigrant students across generations with native students on these di-
mensions would support the notion of straight-line assimilation, whereas stability in
disparities would point to downward assimilation. The results of the study suggest
downward assimilation for immigrant students of Turkish descent with respect to
educational attainment and performance in mathematics. Students whose families
immigrated from the former USSR or Poland, in contrast, show patterns of straight-
line assimilation. In addition, our analyses suggest that capturing immigrant status

as precisely as possible (e.g., 1.5 generation, intermarriage) is important, as signifi-



cant differences in educational success and living conditions of these groups would

otherwise be overlooked.

Study 2 investigates whether gender specific patterns of educational achievement,
observed in the German non-immigrant population, hold in similar ways across dif-
ferent immigrant groups. This question is based on theoretical work that suggests
that factors such as more traditional gender roles, which can be observed in some
immigrant groups, may differentially affect the educational outcomes of male and
female immigrant students. The results indicate that girls of Turkish origin seem to
receive particularly high levels of parental support and that they have a particular-
ly positive attitude towards school. These differences are more pronounced than in
native families. Female students with a former USSR background show particularly
high levels of educational aspirations. Also these gender differences in favor of girls
are larger than in non-immigrant families. Although not statistically significant at
the 5% level, there is some evidence that immigrant girls also experience favorable
patterns regarding educational attainment and achievement. However, additional in-
vestigations did not reveal factors that could explain the observed differential gender

pattern in immigrant groups.

Study 3 tests whether the popular Students’ Approaches to Learning (SAL) in-
strument used in the PISA study provides valid measures that can be used to compare
results across ethnic/cultural groups within Germany (measurement invariance [MI]).
It also discusses the implications for research that focuses on the role of motivational
measures in immigrant and minority education. The SAL instrument captures some
of the most prominent constructs in educational psychology. Results indicate signi-
ficant variation in MI across various affective scales and across cultural groups. This
study demonstrates that even if MI for specific scales is established across countries,
it is still necessary to test MI across cultural groups within a country. Study 3 then
discusses the implications of MI across immigrant groups. Lastly, Study 3 highlights
the relevance of MI testing for all research studying the affective conditions of educa-
tional achievement among immigrant students, as well as the educational motivation

of minority students.
Keywords:

Achievement, Assimilation, Gender, Generation, 1.5 Generation, Intermarriage,

Measurement Invariance, Migration, Motivation, Psychological Test Instruments
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Abstrakt

Diese Dissertation umfasst drei Studien. Die erste Studie analysiert die Assimila-
tionsmuster unterschiedlicher Zuwanderergruppen (,, Studie 1¢). Die zweite Studie
untersucht Unterschiede in geschlechtsspezifischen Mustern des Bildungserfolgs zwi-
schen Jugendlichen aus unterschiedlichen Zuwanderergruppen und Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund (,,Studie 2¢). Die dritte Studie beschéftigt sich mit der Frage,
ob psychologische Instrumente valide zwischen ethnischen Gruppen eingesetzt wer-
den koénnen (,,Studie 3“). Das tibergeordnete Ziel dieser Arbeit ist dabei das Wissen
iiber die speziellen Herausforderungen von Zuwanderern im Eingliederungsprozess zu
erweitern und die Entstehungszusammenhénge der Muster des Bildungserfolgs unter

Migrationsbedingungen naher zu beleuchten.

Den drei Studien im Hauptteil der Arbeit ist eine ausfiihrliche Einleitung vorange-
stellt. Diese bietet einen umfassenden Rahmen, um die Forschungsergebnisse der ein-
zelnen Studien in einen weiteren forschungstheoretischen Zusammenhang einordnen
zu konnen. Dieses einleitende Kapitel weist darauf hin, dass der im Mittel niedrigere
sozio-6konomische Status von Zuwandererfamilien eine der zentralen Herausforderun-
gen im Migrations- und Eingliederungsprozess darstellt. Gleichzeitig scheinen jedoch
auch viele Ergebnisse vorzuliegen, die auf spezielle migrationsbezogene Herausforde-
rungen hindeuten. Beispielsweise diskutieren verschiedene Zuwandererforscherinnen
und -forscher die Entwertungen von Ressourcen im Zuge der Migration oder Konflik-
te, die sich aus kulturellen Wert- und Normhaltungen einzelner ethnischer Gruppen
ergeben konnen. Es werden jedoch auch besondere Ressourcen diskutiert, die Zu-
wanderern zur Verfiigung stehen. So wird mitunter auf besonders hohe Motivation
(Immigrant Optimism) oder auf ein enges unterstiitzendes soziales Netzwerk der Zu-

wandererpopulation im Aufnahmeland hingewiesen.

Auf der Basis der nationalen Erweiterungsstichprobe von PISA 2003 (PISA-E
2003) werden in Studie 1 strukturelle Assimilationstendenzen von Fiinfzehnjahri-
gen, deren Familien aus der Tiirkei, dem Gebiet der ehemaligen UdSSR oder Polen
zugewandert sind, im Hinblick auf den Gymnasialbesuch und die mathematischen
Kompetenzen untersucht. Es wird der Frage nachgegangen, ob segmentierte Assimi-
lationsprozesse zu beobachten sind. Eine allmédhliche Annéherung von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund an solche ohne Migrationshintergrund im Hinblick auf
diese Indikatoren wiirde auf eine direkte Assimilation (Straight-Line Assimilation),
eine anndhernde Konstanz der Disparititen hingegen auf eine sogenannte abwarts-
gerichtete Assimilation (Downward Assimilation) hindeuten. Die Ergebnisse weisen
beziiglich des Gymnasialbesuchs und der Kompetenzen fiir tiirkischstammige Ju-

gendliche auf Muster der abwértsgerichteten Assimilation hin, wahrend die Befunde
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fiir Jugendliche mit Eltern aus Polen und der ehemaligen UdSSR dem Muster der
direkten Assimilation entsprechen. Weiterhin lésst sich aus den Befunden schlie-
fsen, dass der Migrationshintergrund moglichst detailliert erfasst werden sollte (1,5.
Generation, interethnische Beziehungen), da sonst bedeutende Unterschiede in den

Lebensumstéanden und dem Bildungserfolg dieser Teilgruppen unerkannt bleiben.

Studie 2 untersucht, ob geschlechtsspezifische Muster des Bildungserfolgs auf ver-
gleichbare Weise sowohl in Familien ohne Migrationshintergrund als auch in einzelnen
Zuwanderergruppen vorzufinden sind. Diese Frage bezieht sich auf theoretische Ar-
beiten, die davon ausgehen, dass traditionellere Geschlechtsrollenorientierungen, die
in einzelnen Zuwanderergruppen beobachtet werden konnen, einen unterschiedlichen
Einfluss auf den Bildungserfolg und die bildungsbezogenen Einstellungen von Jungen
und Médchen einzelner Zuwanderergruppen haben. Die Ergebnisse zeigen, dass tiir-
kischstdmmige Mé&dchen in einem besonderen Mafse elterliche Unterstiitzung erhal-
ten und auch eine besonders positive Einstellung zur Schule haben. Die Differenz zu
ihren ménnlichen Peers ist dabei stéarker ausgeprégt als geschlechtsspezifische Unter-
schiede in Familien ohne Migrationshintergrund. 15-jahrige Médchen, die selbst oder
deren Familien aus der ehemaligen UdSSR zugewandert sind, weisen besonders hohe
Bildungsaspirationen auf. Auch in dieser Gruppe sind die Geschlechtsunterschiede
starker ausgeprigt als in Familien ohne Zuwanderungshintergrund. Bedauerlicher-
weise konnten weiterfiihrende Untersuchungen jedoch keine Faktoren aufdecken, die

diese Muster erklaren wiirden.

Die dritte Studie untersucht, ob das in PISA eingesetzte ,Students’ Approaches
to Learning (SAL)“ Instrument valide fiir den Vergleich von motivationalen Orientie-
rungen zwischen verschiedenen Zuwanderergruppen und Jugendlichen ohne Migra-
tionshintergrund eingesetzt werden kann. Das SAL Instrument enthélt verschiedene
psychologische Konstrukte, die in vielen Bildungsstudien eingesetzt werden. Die Er-
gebnisse zeigen bedeutsame Variationen in der sogenannten Measurement Invariance
(MI) {iber die untersuchten Gruppen. Die Studie weist darauf hin, dass selbst wenn
MI iiber verschiedene Lénder vorliegt, so ist es trotzdem notwendig, dass der valide
Einsatz zwischen einzelnen kulturellen Gruppen innerhalb von Landern empirisch

iiberpriift wird.

Abschlieftend werden die Ergebnisse der drei Studien zusammenfassend diskutiert
und in das Forschungsfeld der bildungsbezogenen Migrationsforschung eingeordnet.
An dieser Stelle wird auch auf verschiedene Limitationen der vorliegenden Arbeit
hingewiesen und es wird ein Ausblick auf zukiinftige Forschungsfragen geliefert, die

sich an die vorliegenden Studien anschliefsen.
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Einleitung

Bildungserfolg wird neben der erfolgreichen Arbeitsmarktintegration oft als das Kern-
element der erfolgreichen Inkorporation von Zuwanderern in die Aufnahmegesell-
schaft angesehen (Esser, 2001, 2006b). Esser (2001) beschreibt diese Form der In-
klusion als Platzierung oder als die strukturelle Dimension der Sozialintegration.
Unter Platzierung versteht Esser unter anderem die Besetzung prestigetrachtiger ge-
sellschaftlicher Positionen oder den Erwerb von Bildungszertifikaten. Okonomische
und soziale Ressourcen sind dabei sowohl notwendige Voraussetzung als auch das
Ergebnis der strukturellen Sozialintegration. Einerseits bestimmen sie, in welchem
Mafse in Bildungs- und Eingliederungsprozesse investiert werden kann, andererseits
ist mit einer erfolgreichen Platzierung auf dem Arbeitsmarkt in der Regel der Er-
werb von zusétzlichen Kapitalien, wie beispielsweise ein hoheres Einkommen oder

die Etablierung wertvoller sozialer Beziehungen, verbunden.

Die kulturelle Dimension der Sozialintegration ist ein weiterer wichtiger Aspekt
in den Bildungsprozessen von Zuwanderern. In der sogenannten Kulturation werden
gesellschaftlich relevantes Wissen und Fahigkeiten erworben. Neben dem sozialen
Umfeld und dem interkulturellen Austausch haben die Bildungsinstitutionen eine
zentrale Rolle im Erwerb dieser kulturellen Ressourcen (Esser, 2006b). Die kulturelle
und strukturelle Dimension der Sozialintegration stehen dabei in einer direkten und
wechselseitigen Beziehung zueinander. Der Grad der strukturellen Sozialintegration
der Eltern bzw. die damit verbundenen Ressourcen bestimmen, laut Esser (2006b),
zu einem hohen Grad, in welchem Mafse Ressourcen in die Bildungskarrieren der Kin-
der investiert werden kénnen. Die in den Bildungsprozessen erworbenen Fertigkeiten
und Kompetenzen schaffen wiederum die Voraussetzungen fiir den Erwerb von Bil-
dungszertifikaten und einer erfolgreichen Eingliederung in den Arbeitsmarkt (Esser,
2001).

Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund ergeben sich bei der
Navigation des Bildungswesens eine Vielzahl an Herausforderungen, die eine Platzie-
rung im Aufnahmeland erschweren konnen. Zuwandererfamilien fehlen moglicherwei-
se wichtige Ressourcen, die fiir erfolgreiche Bildungskarrieren von Bedeutung sind.
So haben Menschen mit Migrationshintergrund — insbesondere in Europa und Nord-

amerika — im Vergleich zur Aufnahmegesellschaft oftmals einen niedrigeren sozio-



Einleitung

O0konomischen Status. Dies ist unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass sie teil-
weise aus strukturschwachen Regionen kommen und aus 6konomischen Griinden ihre
Heimatlédnder verlassen haben (z. B. Massey, Arango, Hugo, Kouaouci, Pellegrino &
Taylor, 1998). Zusétzlich verweisen einzelne Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler auf mangelnde Sprachkenntnisse in der Verkehrssprache, welche die soziale und
schulische Eingliederung erschweren (z. B. Carhill, Suarez-Orozco & Paez, 2008; Kris-
ten & Granato, 2007). Sowohl von den sprachlichen Féhigkeiten in der Unterrichtss-
prache als auch von der familidren Ressourcenausstattung wird angenommen, dass
sie sich auf die Lernprozesse und den Kompetenzerwerb auswirken (z. B. Baumert,
Watermann & Schiimer, 2003). Diese Aspekte der Kulturation wiederum sind wich-
tige Voraussetzungen fiir erfolgreiche Platzierungsprozesse und konnen fiir niedrigere
Bildungsabschliisse verantwortlich sein. Weitere Herausforderungen ergeben sich fir
Zuwandererfamilien moglicherweise auch daraus, dass sie mitunter geringes Wissen
iiber das Bildungssystem und berufliche Karrieremoglichkeiten im Aufnahmeland
haben (z. B. Kristen & Granato, 2007). Daher kénnten Eltern mit Zuwanderungs-
hintergrund mitunter nicht in gleicher Weise in der Lage sein, ihre Kinder hinsichtlich
der Bildungsprozesse zu unterstiitzen oder ideale Strategien fiir die Navigation des

Bildungswesens zu entwickeln.

Auch kulturelle bedingte Einstellungen und unterschiedliche Wert- und Normhal-
tungen von Zuwandererfamilien werden mit den Kulturations- und Platzierungspro-
zessen von Schiilerinnen und Schiilern in Verbindung gebracht. So kénnte ein stark
traditionelles, kulturell vermitteltes Geschlechtsrollenverstandnis fiir Madchen mit
besonderen Schwierigkeiten im Bildungsprozess verbunden sein (z. B. Feliciano &
Rumbaut, 2005). Beispielsweise konnen weniger gleichgeschlechtliche Rollenvorbil-
der im sozialen Umfeld vorhanden sein oder das elterliche Unterstiitzungsverhalten
unterscheidet sich zwischen S6hnen und Téchtern. Allerdings wird teilweise auch ar-
gumentiert, dass traditionelle Geschlechtsrollenorientierungen weniger funktional fiir
Bildungsprozesse von Jungen sind (z. B. Feliciano & Rumbaut, 2005; Suéarez-Orozco
& Qin, 2006).

Die Bildungsprozesse von Zuwanderern sind nicht nur von den individuellen Res-
sourcen, Charakteristiken und Entscheidungen abhéngig, sondern auch von der Struk-
tur und Organisation gesellschaftlicher Institutionen geprégt (z. B. Alba, Sloan &
Sperling, 2011). Alba, Sloan und Sperling (2011) verweisen unter anderem auf die
Gliederung und Durchléssigkeit des Bildungswesens bzw. auf die Méglichkeit anfiang-
liche Nachteile iiber die Zeit korrigieren zu kénnen. So haben beispielsweise Schiile-
rinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund in friih selektierenden und wenig
durchlissigen Bildungssystemen laut Alba et. al. (2011) nur wenig Zeit, Defizite in

der Verkehrssprache zu schlieffen oder Strategien fiir die Navigation des Bildungs-



wesens zu entwickeln. Beide Aspekte konnten sich negativ auf den Bildungserfolg
bzw. den Ubergang von der Primar- auf die Sekundarstufe von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund auswirken. Mit den Weichenstellungen an den
Gelenkstellen des Bildungswesens werden nicht nur Vorentscheidungen hinsichtlich
zukiinftiger Bildungsabschliisse getroffen (z. B. Konsortium Bildungsberichterstat-
tung, 2006), sondern es erfolgt auch die Zuweisung zu bestimmten Forder- und An-
regungsmileus (z. B. Baumert, Stanat & Watermann, 2006). So weisen Baumert,
Stanat und Watermann (2006) darauf hin, dass von den verschiedenen Schulfor-
men, aber auch von verschiedenen Schulen derselben Schulform — insbesondere auf-
grund der unterschiedlichen leistungsbezogenen und sozialen Zusammensetzung —
differenzielle Einflisse auf die individuellen Leistungen ausgehen. Zusétzlich kénn-
ten auch migrationsbezogene Kompositionseffekte, vermittelt iiber die Konzentration
von Nichtmuttersprachlern an den jeweiligen Schulen, einen Einfluss auf die individu-
ellen Leistungen haben (siehe z. B. Stanat, Schwippert & Grohlich, 2010). Aufgrund
frither Selektionsentscheidungen, ihrer im Mittel niedrigeren Ressourcenausstattung
und potenziellen Mustern der wohnraumlichen Segregation finden sich Zuwanderer
moglicherweise iiberproportional in niedrigeren Bildungsgingen sowie an Schulen
mit einem unterdurchschnittlichen sozio-6konomischen Status und einem iiberdurch-
schnittlichen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern nichtdeutscher Erstsprache wieder.
Uber diese vermittelnden Variablen der schulischen Lernumwelt kénnten die Struk-
turen des Bildungswesens eine besondere Herausforderung in den Bildungsprozessen

von Zuwanderern darstellen.

Verschiedentlich werden auch noch weitere gesellschaftliche und soziale Fakto-
ren diskutiert, welche moglicherweise die Eingliederungs- und Bildungsprozesse von
Zuwanderer belasten. So konnten intendierte oder unbewusste Diskriminierungspro-
zesse an den Gelenkstellen des Bildungswesens den Bildungserfolg von Zuwanderern
negativ beeinflussen (z. B. Becker & Beck, 2012; Ditton & Aulinger, 2011). Ebenfalls
wird argumentiert, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund teil-
weise ungerechtfertigterweise zu einem hoheren Grad auf niedrigere Bildungsgénge
iiberwiesen werden. Dariiber hinaus konnen alltdgliche Diskriminierungserfahrungen
die Verbundenheit sowohl mit dem Aufnahmeland als auch mit der Schule belasten
und sich negativ auf die Lernprozesse auswirken (siehe Portes & MacLeod, 1996;
Skrobanek, 2007).

Neben Annahmen, dass Zuwanderer im Migrationsprozess speziellen Herausforde-
rungen begegnen, liegen auch Hinweise auf besondere Ressourcen vor, welche die ge-
sellschaftliche und bildungsbezogene Eingliederung erleichtern kénnen. Beispielsweise
berichten Kao und Tienda (1995) von besonders hohen Motivationen und Aspiratio-

nen in Zuwandererfamilien, dem sogenannten Immigrant Optimism. Die Autorinnen
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vermuten, dass Zuwanderer, aufgrund der Hoffnung auf einen 6konomischen und so-
zialen Aufstieg fiir sich und ihre Kinder, oftmals besonders motiviert sind und auch
ausgesprochen hohe Erwartungen an ihre Kinder haben. Zusétzlich zur Migrations-
erfahrung und den damit verbundenen Hoffnungen werden teilweise auch kulturelle
Wert- und Normhaltungen fiir die mitunter beobachteten hohen Bildungsmotivatio-
nen in Zuwandererfamilien verantwortlich gemacht (z. B. Schneider & Lee, 1990).
So vermuten beispielsweise Schneider und Lee (1990), dass die hohen Erwartungen
ostasiatischer Eltern hinsichtlich des Bildungserfolgs ihrer Kinder auf eine besondere

kulturelle Wertschétzung von Bildung zuriickgefiihrt werden kann.

Lange Zeit wurde angenommen, dass Zuwanderer, trotz vielfaltiger Herausforde-
rungen, iiber wenige Generationen eine vollstindige Sozialintegration erfahren (z. B.
Alba & Nee, 2003). Die klassische Assimilationstheorie und auch die sogenannte
Neo-Assimilation Theory postulieren, dass mit héherem Generationsstatus die Diffe-
renzen zwischen Zuwanderern und Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft auf Aggre-
gatsebene verschwinden (z. B. Alba, 2008). Die Segmented Assimilation Theory ver-
mutet dagegen, dass es moglicherweise unterschiedliche Pfade der Eingliederung gibt
und dass neben einer vollstdndigen Integration auch eine dauerhafte gesellschaftliche
Unterschichtung durch bestimmte ethnische Gruppen denkbar ist (z. B. Esser, 2001;
Portes, Fernandez-Kelly & Haller, 2005). In diesem Fall wiirde die soziale Integration
an einem gewissen Punkt stagnieren und die soziale und bildungsbezogene Benach-
teiligung wiirde sich iiber die Generationen reproduzieren. Hierfiir wird insbesondere
eine Art ,Desillusionierung” der zweiten und dritten Generation verantwortlich ge-
macht, die aus der Anhdufung negativer Erfahrungen, wie der wahrgenommenen
Diskriminierung oder dem geringen Bildungsaufstieg, resultiert (z. B. Gans, 1992).
Dieses Muster sollte insbesondere in Familien zu beobachten sein, die mit relativ ge-
ringen Ressourcen zuwandern und fiir die eine direkte und schnelle Integration wenig

wahrscheinlich ist.

Ziel der vorliegenden Arbeit

Die vorliegende Arbeit macht es sich zum Ziel, die Bedingungen und Herausfor-
derungen von Zuwanderergruppen im Eingliederungs- und Bildungsprozess in drei
vertiefenden Studien zu erforschen. Zum einen wird in der Studie Muster des schuli-
schen Erfolgs von jugendlichen Migranten in Deutschland (Segeritz, Walter & Stanat,
2010) untersucht, ob tatsichlich sogenannte segmentierte Assimilationsprozesse vor-
liegen (siche Studie 1 in Kapitel A-1 im Anhang). Hierbei wird getestet, ob sich die

Eingliederungsmuster von verschiedenen ethnischen Gruppen im deutschen Bildungs-



wesen unterscheiden bzw. in welchen bildungsbezogenen Dimensionen Unterschiede

zu beobachten sind.

In der Studie Muster des schulischen Erfolgs von Mddchen und Jungen mit Mi-
grationshintergrund (Segeritz, Stanat & Walter, 2010) wird untersucht, ob sich die
Muster des geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs zwischen Zuwanderergruppen un-
terscheiden (siehe Studie 2 im Anhang). Diese Arbeit schliefst an kulturell argumen-
tierende Ansétze an, die annehmen, dass bestimmte kulturell bedingte Geschlechts-
rollenorientierungen einzelner Zuwanderergruppen besondere Herausforderungen im
Bildungs- und Eingliederungsprozess darstellen. Neben der Analyse der differenzi-
ellen Muster des Bildungserfolgs von Jungen und M&dchen mit Migrationshinter-
grund werden zusétzlich verschiedene Hypothesen zu Faktoren getestet, die fiir die
geschlechtsspezifischen und differenziellen Muster des Bildungserfolgs verantwortlich

sein konnten.

Eine dritte Studie leistet einen vorwiegend methodischen Beitrag. An verschie-
denen Stellen wird darauf hingewiesen, dass motivationale Merkmale eine wichtige
Ressource fiir Zuwanderer darstellen, die bei der Uberwindung von Herausforderun-
gen im Migrationsprozess kompensierend wirken kénnen. Gleichzeitig liegen jedoch
auch Bedenken vor, dass motivationale Merkmale moglicherweise nicht vergleichend
zwischen ethnischen Gruppen erfasst werden kénnen bzw. dass sich die Bedeutung
psychologischer Konstrukte zwischen kulturellen Gruppen unterscheidet. Die Studie
Do They Feel the Same Way About Math?: Testing Measurement Invariance of the
PISA “Students’ Approaches to Learning” Instrument Across Immigrant Groups Wi-
thin Germany untersucht, in welchem Mafs verschiedene psychologische Konstrukte
zwischen ethnischen Gruppen vergleichend interpretiert werden kénnen bzw. inwie-
fern diese Konstrukte fiir die Erforschung motivationaler Ressourcen im Zuwande-

rungsprozess valide eingesetzt werden konnen.

Um die Studien im Anhang der Arbeit in einen weiteren Rahmen der bildungsbe-
zogenen Eingliederungs- und Zuwanderungsforschung einordnen zu kénnen, werden
in den folgenden Abschnitten zunéchst verschiedene Herausforderungen vorgestellt,
denen Zuwanderer in den Bildungsprozessen gegeniiberstehen. In Kapitel 1.1 wird die
Bedeutung der individuellen Kapital- und Ressourcenausstattung von Zuwanderern
fiir erfolgreiche Bildungsprozesse diskutiert. Kapitel 1.2 befasst sich vornehmlich mit
Herausforderungen, die sich aus schulischen und gesellschaftlichen Kontextbedingun-
gen ergeben. Hier werden unter anderem Diskriminierungsprozesse sowie Kompositi-
onseffekte der schulischen Lernumgebung besprochen. Kapitel 1.3 fasst theoretische
Arbeiten zu kulturellen Faktoren des Bildungserfolgs zusammen. Hierbei werden un-

ter anderem mogliche kulturell bedingte differenzielle Muster des geschlechtsspezifi-
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schen Bildungserfolgs sowie die Rolle motivationaler Faktoren fiir den Bildungserfolg
diskutiert.



1 Herausforderungen an Zuwanderer im Kulturations-

und Platzierungsprozess

1.1 Kapital- und Ressourcenausstattung im Migrationsprozess

Verschiedene Kapitalien, wie beispielsweise das Bildungsniveau der Eltern oder das
familidre Einkommen, werden als wichtige Grundlage fiir erfolgreiche Bildungs- und
Eingliederungsprozesse angesehen. Gleichzeitig scheinen Zuwandererfamilien insbe-
sondere in der ersten Generation deutlich weniger Ressourcen im Vergleich zu Famili-
en ohne Migrationshintergrund zur Verfiigung zu stehen. Daher gilt die Uberwindung
bzw. Kompensation moglicher Disparitédten in 6konomischen, kulturellen und sozia-
len Ressourcen oftmals als die zentrale Herausforderung, die im Investitions- und
Eingliederungsprozess gemeistert werden muss. Zunéchst werden in den folgenden
Abschnitten die Migrationsprozesse und die Ressourcenausstattung von Zuwande-
rern in Deutschland, aber auch international diskutiert. Daran anschliefsfend wird
die Bedeutung der Ressourcenausstattung fiir die Bildungsprozesse zunéchst allge-
mein beschrieben, um daran anschliefend Bildungsinvestitionen unter Migrationsbe-
dingungen im Besonderen zu diskutieren. Besondere Aufmerksamkeit soll hier den
Arbeiten gelten, die herkémmliche Modelle der Transmission von Kapitalien an die
Kapitaltransmission unter Zuwanderungsbedingungen anpassen (z. B. Steinbach &
Nauck, 2004).

1.1.1 Migrantengruppen und Ressourcenausstattung

Die zweite Hélfte des 20. Jahrhunderts war in Deutschland von neuen Mustern der
Migration gekennzeichnet (z. B. Miinz & Ulrich, 2000; Seibert, 2012). Hierbei konnen
grob folgende Hauptzuwanderungsstrome identifiziert werden 1) sogenannte ,Gast-
arbeiter” (vornehmlich aus der Tiirkei, dem ehemaligen Jugoslawien, Griechenland,
Italien und Spanien) und ihre Familien, 2) Fliichtlinge und Asylbewerber und 3)
deutschstdmmige (Spét-)Aussiedler aus der Sowjetunion und Osteuropa (siehe z. B.
Seibert, 2012).

Beginnend in den 1950er Jahre bis zum Beginn der 1970er Jahre wurde die deut-

sche Migrationspolitik von der aktiven Anwerbung von Arbeitsmigranten dominiert
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(z. B. Miinz & Ulrich, 2000). Hierbei handelte es sich um zumeist junge Ménner
mit einem geringen Grad an formalisierter Bildung, die vakante Stellen in der Indus-
trie besetzten. Da die Gastarbeiteranwerbung als Rotationsprinzip konzipiert war,
wurden wenige Anstrengungen der aktiven Eingliederung von Zuwanderern unter-
nommen. Die Annahme war, dass die Zuwanderer nach wenigen Jahren in ihre Hei-
matlinder zuriickkehren wiirden. Die Zeit nach dem Anwerbestopp im Jahr 1973 bis
Mitte der 1980er Jahre war allerdings vom Familiennachzug der Arbeitsmigranten
gepragt. Zwar kehrten Teile der Zuwandererpopulation tatsédchlich wie angenommen
in ihre Heimatldnder zuriick, ein grofter Teil holte jedoch ihre Angehdrigen nach
Deutschland. Im Jahr 1986 war die Zahl der Menschen nichtdeutscher Staatsbiir-
gerschaft auf 4,8 Millionen angestiegen. Gegen Ende der 1980er Jahre setzten zwei
neue Hauptstrome der Zuwanderung ein: Zum einen stieg die Zahl der Asylbewer-
ber von jahrlich ca. 57.000 im Jahr 1987 auf ca. 438.000 im Jahr 1992 an. In etwa
demselben Zeitraum setzte mit dem Fall des Eisernen Vorhangs ein massiver Zuzug
von (Spét-)Aussiedlern ein und zwischen 1987 und 1999 wurden ca. 2,7 Millionen
(Spét-) Aussiedler, vor allem aus den Gebieten der ehemaligen Sowjetunion und aus

Polen, aufgenommen.

Schon in dieser kurzen Beschreibung wird deutlich, dass es sich bei den Zuwande-
rern in den vergangenen Jahrzehnten um eine heterogene Gruppe handelte, die mit
unterschiedlichen Herausforderungen im Eingliederungsprozess konfrontiert waren.
Gemein haben die Gruppen jedoch, dass sie zum Zeitpunkt des Zuzugs im Mittel
einen (deutlich) niedrigeren sozio-6konomischen Status aufwiesen als die Bevolke-
rung ohne Migrationshintergrund. So merkten Steinbach und Nauck (2004) an, dass
der soziale Aufstieg eines der zentralen Migrationsmotive vieler Zuwanderer nach
Deutschland war. Die Disparitdten in der Ressourcenausstattung von Zuwanderern
und auch einzelnen Zuwanderergruppen im Vergleich zur Bevilkerung ohne Zuwan-
derungshintergrund zeigte sich in einer Vielzahl von Untersuchungen. Beispielswei-
se fanden Stanat, Rauch und Segeritz (2010) auf der Basis der PISA 2009 Daten,
dass die Familien von 15-Jahrigen in Deutschland, sowohl in der ersten als auch
der zweiten Generation, hinsichtlich der sozio-6konomischen Ressourcenausstattung,
deutliche Disparitdten aufwiesen. Beide Generationen liegen etwa 0,6 Standardab-
weichungen unter dem Highest International Socio-Economic Index of Occupational
Status (HISEI) (Ganzeboom, de Graaf, Treiman & de Leeuw, 1992) der Schiile-
rinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund. Ahnliche Ergebnisse, welche die
grofsen Disparitéten von Zuwanderern aufzeigen, finden sich auch in weiteren Unter-
suchungen in Deutschland. So konnten beispielsweise Gresch und Becker (2010) auf
der Grundlage der im Zusammenhang mit TIMSS 2007 durchgefithrten Ubergangs-

studie zeigen, dass Kinder tiirkischer Herkunft und Schiilerinnen und Schiiler aus
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(Spét-) Aussiedlerfamilien 0,9 bzw. 0,8 Standardabweichungen unter dem HISEI von

Familien ohne Migrationshintergrund liegen.

Der Befund, dass Zuwanderer im Vergleich zur Bevolkerung ohne Zuwanderungs-
hintergrund mit geringeren Ressourcen ausgestattet sind, kann in vielen weiteren
westlichen Landern beobachtet werden (z. B. Castles & Miller, 2003). So haben ei-
nige europiische Linder, wie beispielsweise Osterreich, Schweden und die Schweiz,
ebenfalls deutliche Arbeitsmigrationsstrome erlebt, und auch hier sind Zuwanderer
gegeniiber der Aufnahmegesellschaft in ihrer Ressourcenausstattung deutlich benach-
teiligt (z. B. Stanat & Christensen, 2006). Ahnliche Muster der sozio-6konomischen
Ausstattung der Zuwandererpopulation kénnen in der international vergleichenden
Studie von Stanat und Christensen (2006), die 14 OECD Lénder einbezieht, auch fiir
ehemalige Kolonialstaaten wie Belgien, Frankreich und die Niederlande beobachtet
werden. Und auch in den USA, einem der klassischen Einwanderungslédnder, scheinen
deutliche Unterschiede zwischen dem sozio-6konomischen Hintergrund von Zuwan-
dererfamilien und Familien ohne Zuwanderungshintergrund vorzuliegen. Lediglich in
Léndern, die eine stark selektive Zuwanderungspolitik praktizieren (Australien und
Neuseeland), finden die Autorinnen, dass keine Benachteiligung von Zuwanderern
vorliegt. Im Fall von Kanada verfiigen Zuwanderer sogar iiber einen héheren 6kono-

mischen, sozialen und kulturellen Status (ESCS).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Migrationsprozesse oftmals ei-
ne 6konomische Dimension beinhalten (z. B. Massey et al., 1998) und dass in vielen
Léndern Zuwanderer in ihrer Ressourcenausstattung im Vergleich zu Nichtzuwande-
rern deutlich benachteiligt sind. Daher ist es nicht verwunderlich, dass hinsichtlich
der Eingliederungs- und der Bildungsprozesse die Kapitalausstattung von Zuwande-
rern besondere Aufmerksamkeit erhalten hat. Diese theoretischen Arbeiten sollen in

den folgenden Abschnitten kurz vorgestellt werden.

1.1.2 Familidre Ressourcen und Bildungserfolg

Eines der zentralen Forschungsinteressen der bildungsbezogenen Migrationsforschung
ist die Bedeutung der Ressourcenausstattung in Migrantenfamilien fiir den Bildungs-
und Eingliederungsprozess (z. B. Heath, Rothon & Kilpi, 2008; Kristen & Granato,
2007). Damit schliefst sie an die umfassende und traditionsreiche Forschung zur sozia-
len Ungleichheit im Bildungswesen und auf dem Arbeitsmarkt an (z. B. Dahrendorf,
1965; Jencks, Smith, Acland, Bane, Cohen, Gintis, Heyns & Michelson, 1972). Die-
se dokumentiert und untersucht die starke Kopplung zwischen sozio-6konomischem

Hintergrund und Bildungserfolg seit den 1960er Jahren (siehe unter anderem Ditton,
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1992; Kohler, 1992). Trotz vieler Reformmafinahmen scheint dieser enge Zusammen-
hang in einer Vielzahl von Indikatoren der sozialen Ungleichheit {iber die Jahrzehnte
lediglich geringfiigig abgenommen zu haben (z. B. Becker, 2007; Kohler, 1992). Viele
Forscherinnen und Forscher gehen davon aus, dass die allgemein beobachtete Ver-
bindung zwischen sozialem Status und Bildungserfolg in &hnlicher Weise auch in
Zuwandererfamilien zu beobachten ist. Um die Zusammenhénge zwischen Migrati-
onshintergrund, sozialer Eingliederung und Bildungserfolg besser verstehen zu kon-
nen, greifen Migrationsforscherinnen und -forscher auf soziologische und 6konomische

Modelle der (sozialen) Ungleichheit zuriick.

Hier sind unter anderem kapitaltheoretische und handlungstheoretische Modelle
zu nennen, die urspriinglich in der Wirtschaftswissenschaft entwickelt wurden (z. B.
Becker, 1993). Diese nehmen an, dass familidre Ressourcen, wie das Bildungsniveau
der Eltern oder ihr Einkommen, als Kapitalien zu verstehen sind, die in die Bil-
dungskarrieren der Kinder investiert werden koénnen. So haben wohlhabendere Eltern
deutlich mehr Moglichkeiten, die Bildungskarrieren ihrer Kinder durch finanzielle
Aufwendungen zu foérdern, indem sie ihren Kindern beispielsweise den Besuch von
kostenpflichtigen Bildungsinstitutionen oder Férdermafnahmen ermoglichen. Unter
anderem auf diese Weise, so wird angenommen, kann 6konomisches Kapital in ho-
heren Bildungserfolg bzw. hoherwertige Bildungszertifikate fiir die Kinder transfor-
miert werden. Grofie Bedeutung kommen in den sogenannten Humankapitalmodellen
bzw. Rational-Choice-Modellen den elterlichen Erwartungen und Entscheidungen zu.
Wichtige handlungsrelevante Faktoren sind beispielsweise die innerfamilidren Ziele
hinsichtlich sozialer Mobilitdt und die Einschétzung, ob die Investitionen erfolgreich
in Bildungserfolg transferiert werden kénnen (siehe zusammenfassend Kristen, 1999).
Fiir die Entscheidungsprozesse scheinen Informationen iiber das Bildungswesen und
erfolgreiche Bildungskarrieren von besonderer Bedeutung zu sein. Es wird argumen-
tiert, dass, in Abhéngigkeit vom sozialen Status, sich nicht nur die 6konomischen Res-
sourcen zwischen Familien unterscheiden, die fiir die Investitionen in Bildungserfolg
zu Verfligung stehen, sondern auch die Informationen iiber erfolgreiche Bildungskar-
rieren und die Einschétzung der Erfolgswahrscheinlichkeit der Bildungsinvestitionen.
Zusatzlich zu den 6konomischen Ressourcen beeinflussen die beiden letztgenannten
Faktoren die , Kosten-Nutzen“ Kalkulationen und damit auch die konkreten Bildungs-

entscheidungen.

Handlungstheoretische Ansétze im Sinne von Breen und Goldthorpe (1997) fo-
kussieren speziell auf das Entscheidungsverhalten im Zusammenspiel mit dem so-
zialen Status der Familie und den zur Verfiigung stehenden Ressourcen, um Unter-
schiede im Bildungserfolg zu erklaren. Von Interesse sind dabei in erster Linie die

Entscheidungen an den Gelenkstellen des Bildungswesens. Im Riickgriff auf Boudon
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(1974) unterscheiden Breen und Goldthorpe (1997) dabei zwischen primdren und
sekunddren Disparititen. Primdre Disparititen stellen in ihren Ausfiihrungen Bil-
dungsentscheidungen dar, die ausschliefslich auf Leistungen beruhen und damit mit
der meritokratischen Zielorientierung des Bildungssystems iibereinstimmen. Breen
und Goldthorpe (1997) vermuten, analog zu den oben diskutierten theoretischen
Ansétzen, dass die Leistungsunterschiede, aufgrund von gezielten Forder- und Un-
terstiitzungsmafnahmen in bildungsnahen Familien, mit dem sozialen Status von
Schiilerinnen und Schiilern korreliert sind. Daher ist mit der Leistungsselektion auch
gleichzeitig eine soziale Selektion verbunden. Allerdings vermuten die Autoren, dass
primdre Disparitdten die sozialen Unterschiede nur teilweise erklaren konnen und

zusatzlich noch sekunddre Disparititen vorliegen wiirden.

Sekunddre Disparititen seien auf Bildungsentscheidungen und -empfehlungen zu-
riickzufithren, die unabhéngig von den Leistungen und den meritokratischen Zie-
len der Schule sind. Die Griinde fiir sekunddre Disparititen konnen vielfaltig sein.
Breen und Goldthorpe (1997) vermuten beispielsweise, dass sich bildungsferne Fami-
lien, bei vergleichbaren erbrachten Leistungen der Kinder, tendenziell fiir niedrigere
Bildungsgange entscheiden als bildungsnahe Familien. Dies kénnte unter anderem
dadurch erklart werden, dass bildungsferne Familien lange Ausbildungszeiten und
andere Opportunitdtskosten scheuen. Zudem nehmen die Autoren an, dass alle Fa-
milien Statuserhalt bzw. einen gewissen sozialen Aufstieg anstreben. Hierbei handelt
es sich jedoch um ein relatives Ziel, das fiir sozial benachteiligte Familien auch mit
relativ niedrigem Bildungserfolg erreicht werden kann, wahrend Statuserhalt in bil-

dungsnahen Familien héheren Bildungserfolg erfordert.

Kapitaltheoretische Ansétze im Sinne Bourdieus (1983) rdumen der sozio-6kono-
mischen Ressourcenausstattung, dem Skonomischen Kapital, und auch den damit
einhergehenden Entscheidungsprozessen ebenfalls eine grofse Bedeutung ein. Gleich-
zeitig richten sie ihren Fokus zusétzlich auf subtilere Aspekte und schwerer zu iden-
tifizierende Kapitalformen (Bourdieu, 1983). Hier sind an erster Stelle das kulturelle
Kapital, die milieuspezifischen Erwerbungsprozesse und das soziale Kapital zu nen-
nen. Zusétzlich erhalten sozialstrukturelle und gesellschaftliche Aspekte, im Vergleich
zur 0konomischen Humankapitaltheorie, eine grofsere Aufmerksamkeit. Insofern sind
die Mechanismen der Reproduktion von sozialer Ungleichheit fiir Bourdieu nicht nur
vornehmlich auf die familidre 6konomische Ressourcenausstattung und das individu-
elle Entscheidungsverhalten fokussiert, sondern es kommt auch der gesellschaftlichen

Einbettung eine besondere Bedeutung zu.

Bourdieu (1983) nimmt an, dass im Rahmen der Primérerziehung Einstellungen,

Wissen und Bildung, sogenanntes inkorporiertes kulturelles Kapital, von den Eltern
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auf die Kinder transferiert wird. Kulturelles Kapital unterscheidet sich dabei in Ab-
héngigkeit vom Sozialstatus und in bildungsnahen Elternh&usern orientiert es sich an
der im schulischen Kontext relevanten Mittelschichtskultur. Durch die Orientierung
an den vom Bildungskanon geforderten Inhalten kann das inkorporierte kulturelle
Kapital in Mittelschichtsfamilien deutlich einfacher in schulischen Erfolg und Bil-
dungsabschliisse, sogenanntes institutionalisiertes kulturelles Kapital, transformiert
werden als in bildungsfernen Familien. Diesem Ansatz liegt die Annahme zugrunde,
dass mit dem familidren Hintergrund bestimmte schichtspezifische Verhaltenswei-
sen und Erziehungsstile verbunden sind. Die jeweiligen Sozialisationsumgebungen,
so wird angenommen, sind in unterschiedlichem Mafse produktiv fiir den Erwerb von
Bildungszertifikaten (siche auch Abrahams & Sommerkorn, 1976; Bernstein, 1971;
Kristen, 1999) und konnen gleichzeitig strukturelle Barrieren fiir den Bildungsauf-

stieg darstellen.

Zusétzlich zu Disparitaten des kulturellen Kapitals fokussiert Bourdieu (1983)
auf Unterschiede im sozialen Kapital in der Beschreibung der Reproduktion sozialer
Ungleichheit. Soziales Kapital ist laut Bourdieu die Gesamtheit aller Beziechungen
und Ressourcen, die iiber ein soziales Netz genutzt und abgerufen werden koénnen
(Bourdieu, 1983, S. 191). Das soziale Kapital, das dem Einzelnen zur Verfiigung
steht, ist insofern iiber das Prestige und die Ressourcenausstattung der Mitglieder
des sozialen Netzwerkes definiert. Das soziale Netzwerk wird tiber konstante Aus-
tauschbeziehungen und Transaktionen aufrechterhalten, die sowohl in symbolischen
(z. B. die Mitgliedschaft in einer prestigetrachtigen Gruppe) als auch materiellen
Profiten resultieren. Je nach Umfang des sozialen Kapitals ergeben sich hierbei un-
terschiedliche Moglichkeiten der individuellen Kapitalakkumulation. Der Zugang zu
sozialen Netzwerken mit grofler Ressourcenausstattung ist jedoch mit der Akkumu-
lation von individuellem kulturellem Kapital verkniipft. So setzt beispielsweise der
Zugang zu akademischen Netzwerken in der Regel akademische Bildung voraus. In-
sofern ist die Reproduktion des kulturellen Kapitals eng an die Reproduktion des

sozialen Kapitals gekniipft.

Im Anschluss an die eben vorgestellten wirtschaftswissenschaftlichen und sozio-
logischen Modelle zum Zusammenhang zwischen Strukturmerkmalen familidrer Le-
bensverhéltnisse und bildungsbezogener Ungleichheit entwickeln Baumert, Water-
mann und Schiimer (2003) ein Prozessmodell, das differenziertere Einblicke in die
Mechanismen der Reproduktion sozialer und bildungsbezogener Ungleichheit liefert.
In ihrem Modell gehen sie davon aus, dass Bildungs- und Herkunftsmerkmale bzw. die
sogenannten Strukturmerkmale der Familien, vermittelt {iber soziale Verhaltenswei-
sen, sich sowohl auf die Bildungsbeteiligung als auch den Kompetenzerwerb auswir-

ken. Als wichtige Strukturmerkmale identifizieren Baumert, Watermann und Schii-
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mer (2003) den sozio-6konomischen Status und das Bildungsniveau der Familie. Die
kulturelle Praxis in der Familie, wie beispielsweise Museums- und Theaterbesuche,

stellt in diesem Modell ein zentrales vermittelndes Prozessmerkmal dar.

Fiir die migrationsbezogene Bildungsforschung ist das Modell von Baumert und
Kollegen besonders interessant, da es zusétzlich zu den oben beschriebenen Varia-
blen drei weitere wichtige Beziehungen integriert, die auf differenzielle Prozesse in
der Erkldarung des Bildungserfolgs von Zuwanderern hinweisen. Zum einen wird der
Migrationsstatus einer Familie als zusétzliches Strukturmerkmal mit aufgenommen
und die Autoren nehmen an, dass dieser sich direkt auf den Bildungserfolg auswirkt.
Zusétzlich vermuten die Autoren, dass sich der Migrationsstatus, vermittelt iiber die
kulturelle Praxis in der Familie, auf den Kompetenzerwerb und die Bildungsbeteili-
gung auswirkt. Auferdem vermuten Baumert, Watermann und Schiimer (2003), dass
die zu Hause gesprochene Sprache Teil der kulturellen Praxis der Familie ist und zwi-
schen Migrationsstatus und Bildungserfolg vermittelt. Im Gegensatz zu den weiter
oben beschriebenen Modellen der sozialen Reproduktion spezifiziert dieses Modell
explizit, dass sich der Kulturationsprozess von Zuwanderern und Nichtzuwanderern
unterscheidet und dass sich der Migrationsstatus sowohl direkt als auch indirekt auf

den Bildungserfolg auswirkt.

Auf dhnliche Weise argumentieren auch Nauck, Diefenbach und Petri (1998) in
ihrer Beschreibung der intergenerationalen Transmission von kulturellem Kapital.
Sie vermuten, dass konventionelle kapitaltheoretische Modelle nicht in gleicher Wei-
se auf Zuwanderer ibertragbar sind, und sie weisen darauf hin, dass beispielsweise
die Sozialisationsbedingungen in der Familie beriicksichtigt werden miissen, um den
Zusammenhang zwischen der Ressourcenausstattung in Familien und dem Bildungs-

erfolg unter Zuwanderungsbedingungen zu verstehen.

1.1.3 Migrationsbedingte Herausforderungen im Investitionsprozess

Das theoretische Modell von Baumert, Watermann und Schiimer (2003) deckt sich
mit Uberlegungen von Migrationsforscherinnen und Migrationsforschern, die darauf
hinweisen, dass die oben beschriebenen Modelle nicht vollstandig den Kapitalakku-
mulations- und sozialen Reproduktionsprozess unter Zuwanderungsbedingungen be-
schreiben kénnen. Insofern sind sie nicht in der Lage die Kulturation und Platzierung
sowie die speziellen Herausforderungen im Eingliederungsprozess von Zuwanderern
angemessen zu beschreiben (z. B. Kristen & Granato, 2007). So beschéftigen sich
beispielsweise neuere Arbeiten der Humankapitaltheorie mit Entwertungsprozessen
von Ressourcen im Zuge der Migration (siche z. B. Borjas, 1999; Esser, 2006b). Ein-

zelne Autorinnen und Autoren vermuten, dass sich die Qualitdt und Niitzlichkeit
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von Ressourcen zwischen Migranten und Nichtmigranten bzw. zwischen Migranten-
gruppen unterscheiden kénnen. So weist Esser (1999) beispielsweise darauf hin, dass
Bildungsabschliisse und -zertifikate oftmals an regionale Kontexte gebunden sind und
mit der Migration an Wert verlieren oder sogar wertlos werden konnen. Dies wére
beispielsweise der Fall, wenn Abschliisse die im Herkunftsland erworben wurden, im
Aufnahmeland nicht anerkannt wiirden (Friedberg, 2000). Schoellman (2012) weist
zusatzlich darauf hin, dass sich die Qualitiat von Bildung zwischen Léndern mogli-
cherweise unterscheidet und insofern eine reine Konzentration auf die Quantitit der
Bildung, beispielsweise gemessen iiber die Hohe des Bildungsabschlusses oder ge-
messen iiber die Jahre in Bildungsinstitutionen, die wahren Ressourcen von Familien
nicht widerspiegelt. Diese Uberlegungen suggerieren, dass die Transferierbarkeit bzw.
die Limitationen der Transferierbarkeit von (institutionalisiertem) kulturellem Kapi-
tal eine wichtige Rolle fiir intergenerationale Kulturations- und Platzierungsprozesse

sowie die Transmission von Kapitalien spielen.

Ebenso sind die Kenntnisse iiber das Bildungssystem und erfolgreiche Bildungs-
karrieren vermutlich nur bedingt zwischen dem Herkunfts- und Aufnahmekontext
transferierbar (z. B. Kristen & Granato, 2007). Da zugewanderte Eltern oftmals
selbst keine eigenen Erfahrungen mit den Bildungsinstitutionen im Aufnahmeland
gemacht haben, sind sie mit den Strukturen des Bildungswesens oft weniger vertraut.
Insofern stellen Entscheidungen iiber Bildungswege und -investitionen in Zuwande-
rerfamilien eine besondere Herausforderung dar, da Eltern die Moglichkeit zu stra-
tegisch geschicktem Verhalten fehlt (Kristen & Granato, 2007, S. 127). Gleichzeitig
kann vermutet werden, dass sich geringes Wissen iiber das Bildungswesen nicht nur
bei den Bildungsentscheidungen an den Gelenkstellen bemerkbar macht. Sondern
es zeigt sich vermutlich auch in den Moglichkeiten von Eltern, ihre Kinder durch
zielgerichtetes Unterstiitzungsverhalten bei den alltdglichen Lernprozessen zu unter-

stiitzen.

Bestimmte Erklarungsmodelle des differenziellen Bildungserfolgs von jungen Zu-
wandererinnen und Zuwanderern, die sich an handlungstheoretischen Modellen ori-
entieren, weisen zudem darauf hin, dass der Zuwanderungshintergrund bzw. die Mi-
grationsmotive in einem Zusammenhang mit Investitions- und Inkorporationsstrate-
gien stehen. Dieser Zusammenhang wiirde jedoch in den konventionellen Modellen
zur Erklarung von Investitionen, Kulturation und Platzierung oftmals nicht beach-
tet werden (z. B. Biichel & Wagner, 1996; Sachverstandigenkommission 11. Kinder-
und Jugendbericht, 2002; Korte, 1990; Schiffauer, 1991). Die Griinde sehen diese
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler unter anderem in der teilweise unsicheren
Bleibeperspektive oder in der freiwilligen Riickkehrabsicht von manchen Familien.

Diese Bedingungen beeinflussen vermutlich die Bildungsinvestitionen im gegenwér-
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tigen Aufenthaltsland und koénnen dazu fiihren, dass Kinder beispielsweise weniger
Unterstiitzung aus ihrem Elternhaus hinsichtlich ihrer Bildungskarrieren im Aufnah-
meland erhalten oder weniger anspruchsvolle Bildungswege einschlagen als Kinder
aus Familien, die einen dauerhaften Aufenthalt im Aufnahmeland planen (Korte,
1990; Schiffauer, 1991). Unter diesen Bedingungen kénnen kiirzere Bildungskarrie-
ren und ein fritherer Eintritt ins Berufsleben in handlungstheoretischer Perspektive
als rationale Entscheidungen angesehen werden, die mit den Zielen der Familie im
Einklang stehen (Esser, 2003).

Ankniipfend an Breen und Goldthorps (1997) Theorie kann vermutet werden,
dass die beiden letztgenannten Konzepte, das moglicherweise geringere Wissen von
Zuwandererfamilien iiber das Bildungswesen sowie unterschiedliche Strategien hin-
sichtlich der Bildungskarrieren der Kinder, zusétzlich zu anderen Ressourcen, einen
weiteren Einfluss auf die sekunddren Disparitdten des Bildungserfolgs von Kindern

und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund haben.

Kristen und Granato (2007) weisen auch darauf hin, dass der Kapitalerwerb als
kumulativer Prozess zu verstehen ist (vgl. Bourdieu, 1986), der durch die Migration
einen Bruch erfdahrt. Insofern befinden sich Zuwanderer oft in einer Situation, in der
anfangliche Defizite die Akkumulation von Kapitalien behindern und es Zuwanderern
erschweren, diese Defizite zu eliminieren (Kalter, 2003). Kristen und Granato (2007)
sehen im Bruch des Akkumulationsprozesses einen der Griinde fiir die Bildungsbe-

nachteiligung von Zuwandererfamilien.

1.1.4 Verkehrssprachliche Kompetenzen und Investitionsprozesse

Die bei Baumert, Watermann und Schimer (2003) angedeutete besondere Bedeu-
tung von verkehrssprachlichen Kompetenzen hat in der Forschung zur kulturellen
und strukturellen Sozialintegration von Zuwanderern besondere Aufmerksamkeit er-
halten (z. B. Esser, 2001, 2006b; Rumbaut, 2004; Waters & Jiménez, 2005). Sprache
wird hier neben anderen kulturellen Fertigkeiten und dem mitgebrachten Humanka-
pital als bedeutende Ressource und gleichzeitig als zentrale Herausforderung an die
Zuwanderer angesehen. Laut Esser (2001, S. 26) kann man ,,|...| die Sprache sogar als
den Schliissel zu allen weiteren Prozessen der Sozialintegration in das Aufnahmeland
ansehen. Sie ist eine (absolut) notwendige, wenngleich alleine fiir sich noch nicht hin-
reichende Bedingung der nachhaltigen Platzierung im Aufnahmeland”. Sprachliche
Kompetenzen werden in der Diskussion zur sozialen Integration und Bildung gleich-

zeitig in ihrer Rolle als Voraussetzung und Produkt der Bildungsprozesse diskutiert.
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Hohe sprachliche Fahigkeiten in der Verkehrssprache sind zwingend erforderlich,
um dem schulischen Unterricht bzw. schulischen Unterrichtsmaterialien folgen zu
kénnen und in vollem Mafe von den schulischen Lerngelegenheiten profitieren zu
konnen. Verstdndnisschwierigkeiten wirken sich vermutlich negative auf schulische
Lernprozesse und die Kompetenzentwicklung aus (Baumert et al., 2003; Carhill et al.,
2008). Schulische und sprachliche Kompetenzen sind gleichzeitig notwendig fiir die
Platzierung, das heifst das Erlangen von schulischen Abschliissen. Gleichzeitig sind In-
stitutionen des Aufnahmelandes, wie beispielsweise Kindergérten und Schulen, wich-
tige Orte, um mit der Verkehrssprache des Aufnahmelandes in Beriihrung zu kommen
und die Zweitsprachkenntnisse zu verbessern. Spracherwerb in der Zweitsprache kann
als Teilbereich der Kulturation betrachtet werden und 6konomische Theorien stellen
dabei heraus, dass das Erlernen der Sprache des Aufnahmelandes als aktiver Inves-
titionsprozess zu verstehen ist (Chiswick & Miller, 1995; Chiswick, Lee & Miller,
2003). Die Bildungsinstitutionen des Aufnahmelandes sowie das Wohnumfeld stellen
dabei Gelegenheitsstrukturen dar, die den Spracherwerb erleichtern oder erschwe-
ren konnen (Esser, 2006b). Weiterhin sind die familidren Ressourcen wichtig, da sie
bestimmen, in welchem Mafe in die Lernprozesse investiert werden kann. Zudem
scheint die Lernmotivation von besonderer Bedeutung zu sein. Laut Esser (2006a)
wird diese unter anderem durch die Erwartungen hinsichtlich des zukiinftigen Ein-
kommens, dem Interesse mit Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft kommunizieren
zu konnen oder dem kulturellen Eigenwert, welcher der Zweitsprache zugeschrieben

wird, bestimmt.

Gleichzeitig sind sprachliche Kompetenzen in ganz besonderem Mafle geeignet,
die Entwertungsprozesse im Rahmen der Migration zu illustrieren. Hohe verkehrs-
sprachliche Kompetenzen in der Herkunftssprache verlieren mit der Migration in
der Regel deutlich an Wert und kénnen im Aufnahmeland nicht oder nur bedingt
in andere Kapitalformen transformiert werden. Beispielsweise stellen nur bestimmte
Sprachen (z. B. Englisch) eine wertvolle Ressource auf dem Arbeitsmarkt des Aufnah-
melandes dar und auch nur wenige Sprachen sind Teil des offiziellen Bildungskanons
von Schulen und kénnen insofern im Transformationsprozess von kulturellen Res-
sourcen in Bildungsabschliisse genutzt werden. So erfiillen beispielsweise Englisch-,
Franzosisch- und Spanischkenntnisse an vielen Schulen die Fremdsprachvorausset-
zungen, die in Deutschland fiir den Erwerb von Schulabschliissen erforderlich sind,
wahrend Tiirkischkenntnissen hingegen oftmals nur eine geringfiigige Bedeutung bei-

gemessen wird (Gogolin, 2002).
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Befundlage zur Kapital- und Ressourcenausstattung im Migrationsprozess

Die grofse Bedeutung familidrer Ressourcen fiir den sozialen und bildungsbezogenen
Aufstieg wurde sowohl in Deutschland als auch international immer wieder besté-
tigt (z. B. Becker, 2007; Kohler, 1992; Shavit & Blossfeld, 1993; Schimpl-Neimanns,
2000). Deshalb wurden seit den 1960er Jahren verschiedene bildungspolitische An-
strengungen unternommen, um die Kopplung zwischen sozialem Hintergrund und
dem Bildungserfolg zu verringern. Trotzdem scheinen jedoch immer noch deutli-
che Disparitéaten zu bestehen, wenngleich zumindest in einzelnen Untersuchungen zu
erkennen ist, dass sich der enge Zusammenhang zwischen Kapitalausstattung und
Bildungserfolg etwas gelockert hat (z. B. Baumert et al., 2003; Becker, 2007). Ei-
ne aktuelle Studie auf Basis der PISA 2009 Daten zeigt beispielsweise, dass trotz
einer gewissen Abschwéichung gegeniiber der PISA 2000 Erhebung, immer noch ein
deutlicher Zusammenhang zwischen dem sozio-6konomischen Status und den Lese-
kompetenzen besteht (Ehmke & Jude, 2010). Eine Erhchung des sozio-6konomischen
Status um eine Standardabweichung ist dabei mit einem Kompetenzanstieg assozi-
iert, der etwa einem Schuljahr entspricht. Auch hinsichtlich der Bildungsbeteiligung
in der Sekundarstufe kénnen immer noch deutlich soziale Unterschiede beobachtet
werden, die sowohl auf primére als auch sekundére Disparitdten zuriickgefiihrt wer-
den konnen (z. B. Maaz & Nagy, 2009). Sekundére Disparitiaten sind dabei in den
Ubergangsempfehlungen und insbesondere auch in den elterlichen Entscheidungen
zum Bildungsiibergang zwischen der Grundschule und weiterfithrenden Schulen zu
beobachten. Weniger bekannt sind jedoch nach wie vor die Mechanismen der zugrun-
de liegenden Transmissionsprozesse von Kapitalien zwischen den Generationen (z. B.
Baumert et al., 2003; Becker, 2007). Baumert, Watermann und Schiimer (2003) kon-
nen mit einem explorativen Strukturgleichungsmodell jedoch Hinweise darauf finden,
dass sich sowohl der sozio-6konomische Status als auch das Bildungsniveau in der

Familie, vermittelt iiber die kulturelle Praxis, auf die Lesekompetenz auswirkt.

Empirischen Studien, die sich direkt mit der familiiren Ressourcenausstattung
und dem differenziellen Bildungserfolg von Zuwanderern beschéftigen, kommen zu
teilweise unterschiedlichen Einschétzungen hinsichtlich der Bedeutung von Kapitali-
en in Zuwandererfamilien. Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass die Bildungs-
ungleichheit zwischen Kindern und Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshinter-
grund groftenteils tiber sozio-6konomische Faktoren erklért werden konnen und die
weiter oben genannten zusétzlichen Herausforderungen an Zuwanderer insofern von
untergeordneter Bedeutung wéren (z. B. Lenhardt, 1999). So kommt beispielswei-
se Lenhardt (1999) in seiner Interpretation von Kohlers (1992) Sonderauswertung
der Mikrozensusdaten zu dem Schluss, dass die vorliegenden Disparitaten zwischen

Familien mit und ohne Zuwanderungshintergrund in erster Linie Effekte der Sozi-

17



1 Herausforderungen an Zuwanderer im Kulturations- und Platzierungsprozess

alschicht sind. Kohlers Ergebnisse zeigen, dass in Analysen, die differenziert nach
dem beruflichen Status der Eltern durchgefiihrt werden, der Anteil der Hauptschii-
lerinnen und -schiiler in Zuwandererfamilien in den einzelnen Strata nur geringfiigig
hoher liegt als in Familien ohne Zuwanderungshintergrund. Verbleibende Unterschie-
de fithrt Lenhardt (1999) auf die kiirzere Aufenthaltsdauer und mogliche sprachliche

Adaptionsprobleme zuriick.

In dhnlicher Weise kénnen Kristen und Granato (2007) zeigen, dass die hohe-
ren Chancen des Gymnasialbesuchs von Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwande-
rungshintergrund verschwinden, wenn der sozio-6konomische Hintergrund der Fa-
milie, unter Riickgriff auf den Schulabschluss sowie die berufliche Stellung der el-
terlichen Bezugsperson, kontrolliert wird. Fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Italien,
dem ehemaligen Jugoslawien, Spanien/Portugal und der Tiirkei sind in diesem Mo-
dell keine Disparitédten mehr zu beobachten und fiir griechische Schiilerinnen und
Schiiler sind sogar Vorteile zu erkennen. Differenzielle Effekte fiir einzelne Zuwan-
derergruppen konnten auch in anderen Untersuchungen beobachtet werden. So ist
beispielsweise in PISA 2009 kein Nachteil in den Leseleistungen fiir Jugendliche der
zweiten Generation aus der ehemaligen Sowjetunion und Polen zu beobachten, wenn
fiir den sozio-6konomischen Status, das Bildungsniveau und die in der Familie vor-
handenen Kulturgiiter kontrolliert wird (Stanat et al., 2010). Allerdings bestehen
fiir 15-Jahrige der zweiten Generation aus der Tiirkei und auch fiir Zuwanderer aus
,sonstigen Herkunftslindern® auch nach Kontrolle dieser Hintergrundmerkmale noch
statistisch relevante Nachteile in der Lesekompetenz. Zudem sind fiir alle 15-Jahrigen
der ersten Generation, unabhéngig von der Herkunftsgruppe und bei gleichzeitiger
Kontrolle relevanter Hintergrundmerkmale, statistisch signifikante Nachteile in den

Leseleistungen zu beobachten.

Eine Vielzahl weiterer Untersuchungen weist darauf hin, dass auch nach Kontrol-
le der familidgren Ressourcen noch Disparitdten im Bildungserfolg zwischen Familien
mit und ohne Zuwanderungshintergrund bestehen (z. B. Alba, Handl & Miiller, 1994;
Miiller & Stanat, 2006). Diese Beobachtung konnte sowohl in Analysen in Deutsch-
land als auch in verschiedenen weiteren Landern gemacht werden (z. B. Stanat &
Christensen, 2006). Heath, Rothon und Kilbi (2008) berichten in ihrem Forschungs-
iiberblick zum Bildungserfolg von Zuwanderern in Westeuropa, dass in Grofsbritan-
nien, Belgien, Ddnemark und Norwegen nur etwa die Halfte der Bildungsdisparitdten

durch den sozialen Hintergrund der Familien erklart werden kénnen.

Verschiedene Studien, die sich mit der Angemessenheit der Erkldrungsmodelle
unter Migrationsbedingungen befassen, kénnen zeigen, dass empirische Modelle fiir
Zuwandererfamilien nicht die gleiche statistische Modellgiite aufweisen wie fiir Fami-

lien ohne Zuwanderungshintergrund. So kénnen Nauck, Diefenbach und Petri (1998)
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mit Hilfe eines vergleichenden pfadanalytischen Regressionsmodells, das versucht die
Wahrscheinlichkeit eines héheren Schulabschlusses iiber den sozio-6konomischen Sta-
tus und das kulturelle Kapital in der Familie vorherzusagen, zeigen, dass die aufge-
klarte Varianz des Modells fiir Zuwandererfamilien deutlich geringer ist als fiir Fa-
milien ohne Zuwanderungshintergrund. Daraus kann geschlossen werden, dass die
Modelle nicht in gleicher Weise geeignet sind, die Herausforderungen der Bildungs-
prozesse fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund zu erfassen.
Dariiber hinaus sind die Koeffizienten fiir die familidren Ressourcen in den Modellen

flir Zuwanderer deutlich geringer.

Ahnliche Befunde zeigen sich auch in einer Analyse von Miiller und Stanat (2006 ),
in der sie das von Baumert, Watermann und Schiimer (2003) entwickelte und weiter
oben diskutierte Struktur- und Prozessmodell getrennt fiir tiirkischstdmmige Zu-
wanderer und Zuwanderer aus der ehemaligen UdSSR schétzen. Einerseits zeigt sich,
dass die aufgekliarte Varianz der Leseleistung deutlich geringer ist als der von Bau-
mert und Kollegen fiir die alten Bundeslédnder berichtete Wert. Zusétzlich scheint
die Mediatorvariable der kulturellen Praxis in der Familie zwischen dem famili&ren
Hintergrund und den Lesekompetenzen zu vermitteln. In tiirkischen Familien hinge-
gen scheint keine Beziehung zwischen der kulturellen Praxis in der Familie und dem

Bildungserfolg vorzuliegen.

Sowohl die Untersuchung von Nauck, Diefenbach und Petri (1998) als auch die
Untersuchung von Miiller und Stanat (2006) scheinen darauf hinzuweisen, dass sich
die Transmissions- und Platzierungsprozesse zwischen Familien mit und ohne Zuwan-
derungshintergrund unterscheiden, wenngleich beide Untersuchungen keine direkten
Hinweise darauf liefern, welche besondere Herausforderungen fiir Zuwanderungsfami-
lien bestehen, die dieses Muster erklaren kénnen. Es kann jedoch darauf hingewiesen
werden, dass die Befunde konsistent mit Theorien sind, die auf Entwertungsprozesse,
unterschiedliche Strategien unter Migrationsbedingungen oder zusétzliche Herausfor-

derungen des Migrationsprozesses verweisen.

Direkte Hinweise auf mdégliche Entwertungsprozesse im Rahmen der Migration
sind in einer Vielzahl der Studien in einem von Heath und Cheung (2007) herausge-
gebenem Sammelwerk zu finden. In mehreren Studien zeigt sich, dass in der ersten
Generation deutliche Interaktionen zwischen den im Herkunftsland erworbenen Qua-
lifikationen und dem Migrationshintergrund bei der Schitzung der Ertriage auf dem
Arbeitsmarkt bestehen. Laut Heath (2008) ist dies mit hoher Wahrscheinlichkeit
darauf zuriickzufiihren, dass Qualifikationen des Herkunftslandes nicht in gleicher
Weise fiir alle Zuwanderergruppen produktiv im Platzierungsprozess eingesetzt wer-

den konnen. Friedberg (2000) weist ebenfalls auf regionale Unterschiede hinsichtlich
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der Entwertung hin. So kann er fiir den israelischen Kontext zeigen, dass Zuwan-
derer aus Osteuropa und der ehemaligen Sowjetunion ihre im Ausland erworbene
Bildung schneller in ein hoéheres Einkommen umsetzen kénnen als Zuwanderer aus
Asien und Afrika. Diese differenziellen Effekte interpretiert er dahingehend, dass ein
hoherer Grad an Kompatibilitiat zwischen Bildungsabschliissen aus Osteuropa und
Israel besteht, als dies beispielsweise fiir die in Asien oder Afrika erworbenen Bil-
dungszertifikate der Fall ist.

Schoellman (2012) findet in einer Untersuchung in den USA Hinweise darauf,
dass neben Entwertungsprozessen moglicherweise auch Operationalisierungs- bzw.
Messprobleme in den Studien zur Transmission von Ressourcen zwischen den Zuwan-
derergenerationen vorliegen. So kann er zeigen, dass sich die Qualitdt von Bildung
zwischen Léndern unterscheidet und auch dass deutlich stérkere Zusammenhénge
zwischen der Bildung von Zuwanderern und ihrem Platzierungserfolg auf dem Ar-
beitsmarkt zu erkennen sind, wenn diese Qualitdtsunterschiede in den Messmodellen

kontrolliert werden.

Hinsichtlich des Einflusses der Informiertheit iiber das Bildungswesen kann bei-
spielsweise Kirsten (2005; 2008a) in einer Untersuchung zum Ubergang von der
Grundschule zu einer weiterfiihrenden Schule in Essen zeigen, dass in tiirkischen
Familien im Vergleich zu deutschen Familien deutlich geringeres Wissen iiber das
Bildungswesen vorhanden ist. Wahrend 89 Prozent der deutschen Familien dariiber
informiert sind, dass sie die Moglichkeit haben beim Ubergang zwischen verschiede-
nen Schulen zu wéhlen, waren nur etwa 64 Prozent der tiirkischen Eltern tiber die
Wahlmoglichkeit informiert. Fiir den niederléandischen Kontext finden van de Werf-
horst und van Tubergen (2007), dass das Wissen der Eltern iiber das Bildungswesen
sich positiv auf die Kompetenzen der Kinder und deren Bildungsbeteiligung auswirkt.
Auch fiir den franzosischen Kontext konnten Alba und Kollegen (2013) zeigen, dass
Eltern mit Migrationshintergrund oft nur ein limitiertes Verstdndnis des Bildungs-
systems des Aufnahmelandes haben. Abgesehen von wenigen Untersuchungen ist die
Befundlage hinsichtlich des Wissens von Eltern mit Zuwanderungshintergrund iiber

das Bildungswesen jedoch eher gering.

Relativ gesichert sind Befunde, die auf die besondere Bedeutung von sprachlichen
Fahigkeiten im Platzierungs- bzw. Bildungsprozess hinweisen. Einen eigenstdndigen
Effekt von Sprachkompetenzen oder der in der Familie gesprochenen Sprache sind
unter anderem bei Miiller und Stanat (2006), Alba, Miiller und Handl (1994) sowie
Stanat und Schneider (2004) zu finden. Auch international zeigt sich in den verschie-
denen vergleichenden Large-Scale Assessments die grofse Bedeutung der Zuhause ge-

sprochenen Sprache (z. B. Schnepf, 2007). Alba und Kollegen finden zusétzlich, dass
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neben der Sprachpraxis in der Familie auch die auf Selbsteinschatzung beruhenden
sprachlichen Fahigkeiten der Eltern von Bedeutung sind. So zeigt sie in ihren Re-
gressionsanalysen, dass niedrige sprachliche Fahigkeiten zumindest eines Elternteils
die Wahrscheinlichkeit erhéht, dass die Schiilerin bzw. der Schiiler die Hauptschule
besuchen wird (siehe auch Crul, 2000).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass 6konomische und kulturelle Ressour-
cen in vielen Untersuchungen in einem engen Zusammenhang mit dem Bildungserfolg
zu stehen scheinen. Zudem weisen Ergebnisse darauf hin, dass die Kapitalakkumula-
tion von zukiinftigen Generationen mit der Ressourcenausstattung der Elterngene-
ration verkniipft ist. Daraus kann geschlossen werden, dass die niedrige Ressourcen-
ausstattung eine intergenerationale Herausforderung im Kapitalakkumulationspro-
zess von Zuwandererfamilien darstellt. Leggewie (2000, S. 95) beispielsweise verweist
darauf, dass die Bildungschancen in Zuwandererfamilien in dhnlicher Weise wie in
deutschen Haushalten ,vererbt” werden. Dies unterstreicht die implizite oder explizi-
te Annahme in vielen Modellen zur Erkléarung des Bildungserfolgs von Zuwanderern,
dass kapitaltheoretische Modelle auch die Bildungs- und Platzierungsprozesse von

Zuwandererfamilien erklaren konnen.

Eine Vielzahl differenzierter theoretischer und empirischer Untersuchungen weist
jedoch darauf hin, dass herkdémmliche kapitaltheoretische Erklarungsmodelle vermut-
lich nicht in der Lage sind, den Bildungserfolg von Zuwanderern vollstdndig zu erkla-
ren und somit die Herausforderungen an Zuwandererfamilien im Platzierungs- und
Bildungsprozess angemessen zu beschreiben. So ist in den empirischen Ergebnissen
zu erkennen, dass auch nach der Kontrolle verschiedener familidrer Ressourcen immer
noch deutlich Benachteiligungen von Zuwanderern bestehen. Die oben vorgestellten
Ergebnisse deuten dabei darauf hin, dass weitere Ressourcen wie beispielsweise die
sprachlichen Fahigkeiten oder das Wissen iiber das Bildungswesen von Bedeutung
sind. Zusétzlich scheint es, dass die Entwertung von Kapitalien, insbesondere fiir
Zuwanderer der ersten Generation, eine bedeutende Herausforderung im Migrations-

prozess darstellt.
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1.2 Kontextuelle Herausforderungen im Bildungsprozess

Kontextuelle Faktoren der Eingliederungs- und Bildungsprozesse haben in den ver-
gangenen Jahren vermehrt Aufmerksamkeit erhalten (z. B. Portes et al., 2005; Sta-
nat, 2006a). Dieser Erweiterung der Perspektive liegt die Annahme zugrunde, dass
die soziale Inkorporation von Zuwanderern in gesellschaftliche Zusammenhénge ein-
gebunden ist. So wird argumentiert, dass die Kulturation und Platzierung von Zu-
wanderern unter anderem von rechtlichen Grundlagen, der wirtschaftlichen Situation
des Aufnahmelandes, der Struktur von Institutionen und insbesondere des Bildungs-
wesens, dem Lernumfeld und dem sozialen Umfeld von Zuwanderern abhéngig ist
(z. B. Alba et al., 2011; Portes et al., 2005; Steinbach & Nauck, 2004). Diese Ein-
schitzung deckt sich beispielsweise mit einem Modell von Stanat (2006a), das sie
im Riickgriff auf Arbeiten der OECD und Bronfenbrenner entwickelt (siehe Bau-
mert, Blum & Neubrand, 2004; Bronfenbrenner, 1977). Hierbei weist sie darauf hin,
dass der Bildungserfolg von Zuwanderern in ein komplexes Geflecht von hierarchisch
strukturierten Ebenen eingebunden ist und dass in theoretischer Hinsicht neben den
proximalen Einfliissen der Individualebene noch verschiedene distale Faktoren be-
achtet werden miissen. Stanat (2006a) diskutiert dabei unter anderem Faktoren der
Schule und des schulischen Kontextes sowie Faktoren der Gesellschaft bzw. des poli-

tischen Systems.

Diese vornehmlich theoretisch argumentierenden Ansétze fallen zusammen mit
Arbeiten, die eine zu starke Konzentration auf die Individualebene bei der Erklarung
bildungsbezogener Disparitdten von Zuwanderern kritisieren und darauf hinweisen,
dass kontextuelle Faktoren vermutlich eine bedeutende Rolle in den Bildungs- und
Eingliederungsprozessen zukommt. So verweisen beispielsweise Alba, Sloan und Sper-
ling (2011) auf die deutlichen Disparitéiten in den Ergebnissen der Kulturation und
Platzierung dhnlicher Zuwanderergruppen in verschiedenen Léndern und argumen-
tieren, dass nicht allein die Unterschiede in den Zuwandererpopulationen, sondern
moglicherweise landerspezifische Besonderheiten fiir diese Muster verantwortlich sind
(siehe auch Schnepf, 2007). Einer dhnlichen Argumentationslinie folgend, weisen bei-
spielsweise Steinbach und Nauck (2004) darauf hin, dass Strukturen im Bildungs-
wesen die Herausforderungen an oftmals sozial benachteiligten Zuwandererfamilien
verstidrken oder abschwichen kénnen. So verweisen die Autoren dabei auf die Halb-
tagsschule bzw. die im Vergleich zu anderen Landern kiirzere tégliche Unterrichtszeit.
Dieser kommt laut Steinbach und Nauck (2004) eine bedeutende Rolle fiir den Bil-

dungserfolg zu.

Die grofste Aufmerksamkeit beziiglich differenzieller kontextueller Einfliisse ha-

ben einerseits die Segregation und Komposition von Zuwanderern und andererseits
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mogliche Diskriminierungsprozesse erhalten. An verschiedenen Stellen wird argumen-
tiert, dass sich Zuwanderer {iberproportional in unvorteilhafteren Lernumgebungen
wiederfinden. So konnten Zuwanderer beispielsweise aufgrund von wohnrédumlichen
oder regionalen Segregationsmustern hiufiger Schulen mit einem niedrigen mittleren
sozio-6konomischen Status oder niedrigeren Leistungen besuchen, die sich negativ
auf die individuellen Leistungen auswirken. Neben diesen allgemeinen Kompositi-
onseffekten werden auch noch migrationsspezifische Kompositionseffekte diskutiert.
So wird teilweise argumentiert, dass mit einem hoheren Anteil Nichtmuttersprachler
an einer Schule insbesondere auf den Bildungserfolg von Zuwanderern ein negativer

Einfluss ausgeht.

Im Zusammenhang mit kontextuellen Herausforderungen der Bildungs- und Ein-
gliederungsprozesse wird oftmals auch auf mdogliche Diskriminierungsprozesse ver-
wiesen (z. B. Diefenbach, 2004). So nehmen verschiedene Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler an, dass sowohl in den alltéglichen Interaktionen als auch bei sys-
temrelevanten Entscheidungen, wie beispielsweise bei Ubergangsempfehlungen oder
Riickstellungen, sowohl intendierte als auch unintendierte Diskriminierungsprozesse
wirksam werden konnen (siche z. B. Becker & Beck, 2012; Ditton & Aulinger, 2011).

In den folgenden Abschnitten sollen zundchst mogliche Segregationsmuster sowie
Kompositionseffekte, die fiir die Eingliederungs- und Bildungsprozesse von Zuwan-
derern relevant sein konnten, diskutiert werden (Kapitel 1.2.1). Besondere Aufmerk-
samkeit sollte dabei auch der Konzentration von Zuwanderern in bestimmten Ler-
numgebungen zukommen. Daran anschliefend sollen auch mogliche (institutionelle)
Diskriminierungsprozesse und deren Einfluss auf den Bildungserfolg von Zuwande-

rern besprochen werden (Kapitel 1.2.2).

1.2.1 Segregation, Komposition und differenzielle Lern- und Anregungsmileus

Segregationsmuster

Die Segregation von Ethnien und Zuwanderern in bestimmten Schulen oder Wohn-
gebieten und der damit verbundene Effekt auf den Bildungserfolg wird insbesondere
in den USA ausfiihrlich diskutiert (z. B. Orfield & Lee, 2006). Jedoch hat diese Frage
auch in Deutschland und Europa in den vergangenen Jahren mehr und mehr Auf-
merksamkeit erhalten (z. B. Kristen, 2005, 2008a). Segregation beschreibt, ganz all-
gemein, zu welchem Grad bestimmte soziale Gruppen rdumlich voneinander getrennt
leben oder die Schule besuchen (z. B. Charles, 2003). Hinsichtlich des Bildungserfolgs

von Zuwanderern wird dabei vermutet, dass diese Schiilerinnen und Schiiler mogli-
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cherweise haufiger als Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund unvor-
teilhafteren Lernmilieus ausgesetzt sind. So wird argumentiert, dass mit der eth-
nischen Konzentration gleichzeitig eine Konzentration von Faktoren einhergeht, die
sich negativ auf den Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern auswirken. Hier
wird einerseits auf Faktoren wie die schulische Organisation und Ressourcenausstat-
tung und andererseits auf die leistungsbezogene Zusammensetzung der Schiilerschaft
verwiesen (siehe z. B. Baumert et al., 2006; Carhill et al., 2008). Insofern wiirden
Zuwanderer zusétzlich zu den individuellen Herausforderungen des Eingliederungs-
prozesses weiteren Herausforderungen des sozialen Kontextes und der Lernumgebung

gegeniiberstehen, die sich aus Segregations- und Kompositionsmustern ergeben.

Insbesondere in groferen Stéddten und im urbanen Raum werden mdogliche nach-
barschaftliche Segregationsmuster diskutiert. Hier werden unter anderem soziale Se-
lektionsprozesse aufgrund des wohnraumlichen Preisgefilles, Selbstselektionsprozesse
aufgrund des Interesses bzw. Desinteresses in bestimmten ethnischen Nachbarschaf-
ten zu leben, wohnungspolitische und institutionelle Entscheidungen sowie Diskrimi-
nierungsprozesse auf dem Wohnungsmarkt angefiihrt (z. B. Friedrich, 2008; Haufer-
mann & Siebel, 2001; Sauer, 2010). Die wohnraumliche Segregation kann dann iiber
Schuleinzugsgebiete zu Segregationsmustern im Bildungswesen fithren. Hierbei sollte
vermutlich nach den verschiedenen Ebenen des Bildungswesens differenziert werden.
Da in der Primarstufe iiblicherweise wenig oder keine Schulwahloptionen vorhanden
sind, sollte die Konzentration von Zuwanderern an Grundschulen in der Regel die
Zusammensetzung des sozialen Umfeldes der Schule abbilden. Mit dem Ubergang
zu weiterfithrenden Schulen und der Wahl sowohl zwischen verschiedenen Schulfor-
men als auch zwischen Schulen des selben Typs kénnen wohnraumliche Segregations-
muster abgeschwécht oder verstiarkt werden. Speziell in gegliederten Schulsystemen
kann dabei mit der Leistungsselektion eine ethnische Selektion einhergehen und inso-
fern konnten dariiber Segregationsmuster verstirkt werden. Neben diesen priméren
Effekten werden auch sekundére, von den tatsdchlichen Leistungen unabhingigen
Faktoren, diskutiert. Hierbei wird einerseits auf Selbstselektionsprozesse verwiesen.
So konnten sich die Entscheidungen von Zuwandererfamilien sowohl zwischen den
verschiedenen Bildungsgingen als auch zwischen verschiedenen Schulen der selben
Schulform unterscheiden (Kristen, 2005). Andererseits konnten auch Diskriminie-
rungsprozesse Segregationsmuster verstarken (siche auch Abschnitt weiter unten zu

Diskriminierung).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass aufgrund wohnrédumlicher Se-
gregationsmuster und Bildungsentscheidungen an den Gelenkstellen des Bildungs-
wesens unterschiedliche Kompositionen der Schiilerschaft entstehen, die sich mog-

licherweise im Zusammenspiel mit anderen Aspekten der Lernumgebung, auf die
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individuellen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshinter-
grund auswirken (z. B. Stanat et al., 2010). Damit schliefen sie sich an Modelle an,
die annehmen, dass Schulen und insbesondere unterschiedliche Schulformen differen-
zielle Lernmileus bereitstellen (z. B. Baumert et al., 2006; Baumert, Maaz, Stanat
& Watermann, 2009) und dass die soziale und leistungsbezogene Zusammensetzung
von Schulen einen Einfluss auf den Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern
bereithélt. Hinsichtlich der Einfliisse der Schule bzw. der Aggregatsebene auf den
Bildungserfolg unterscheidet die Literatur oft zwischen Kontext- und Kompositions-
effekten (z. B. Baumert et al., 2006). Kontexteffekte beschreiben dabei Einfliisse von
Merkmalen und Charakteristiken der Schule bzw. der Schulform auf die Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiilern unabhéngig von individuellen Charakteristiken.
Hier wéren beispielsweise Variationen in der finanziellen Ausstattung, der Qualitét
der padagogischen Ausbildung der Lehrkrafte oder der didaktischen Ausrichtung zu
nennen (Carhill et al., 2008; Orfield & Lee, 2006). Kompositionseffekte beschreiben
hingegen Einfliisse der Zusammensetzung der Schiilerschaft auf individuelle schuli-
sche Leistungen, zumeist ebenfalls unabhéngig von den individuellen Merkmalen. Es
liegen jedoch auch Annahmen vor, die davon ausgehen, dass Kompositionseffekte
einen differenziellen Einfluss auf die Leistungen bestimmter Gruppen bereithalten.
Hierbei kénnten beispielsweise bestimmte Schiilergruppen in besonderem Mafse von

Kompositionseffekten betroffen sein.

In den vergangenen Jahrzehnten erhielten insbesondere die soziale und leistungs-
bezogene Komposition groffe Aufmerksamkeit, wahrend den moglichen Einfliissen
der Komposition von Zuwanderern erst in den letzten Jahren gréfsere Beachtung ge-
schenkt wurde (siehe z. B. Baumert et al., 2006; Koller & Baumert, 2001; Stanat
et al., 2010). Bezliglich der Wirkungsmechanismen von potenziellen Kompositionsef-
fekten wird einerseits angenommen, dass die jeweilige soziale oder leistungsbezogene
Zusammensetzung der Schiilerschaft ein bestimmtes Lernumfeld schafft, das die in-
dividuellen Lernprozesse positiv oder negativ beeinflusst. Dariiber hinaus kénnten
Disparitdten moglicherweise liber sogenannte ,sekundére” Effekte erklirt werden.
Hier wird vermutet, dass die Schulkomposition sowohl das Instruktionsverhalten von
Lehrkraften als auch die schulische Organisation bzw. das Schulmanagement beein-
flussen und dariiber differenzielle Entwicklungsmileus schafft (Barr & Dreeben, 1983;
Thrupp, 1999).

Beziiglich des Einflusses des Migrantenteils einer Schule wird vermutet, dass die
ethno-linguistische Komposition sich negativ auf die individuellen Leistungen aus-
wirkt (Stanat, 2006b; Stanat et al., 2010). Die ethno-linguistische Komposition be-
schreibt dabei zum Beispiel die Konzentration von Schiilerinnen und Schiilern, deren

Muttersprache nicht die Verkehrssprache ist oder die Schwierigkeiten in der Ver-
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kehrssprache haben. Es wird vermutet, dass mit hoherem Zuwandereranteil das Ler-
numfeld weniger anregend in der Verkehrssprache ist bzw. weniger Moglichkeiten der
sprachlichen Interaktion in der Verkehrssprache bietet (Esser, 2006b). Andererseits
wird argumentiert, dass Verstandigungsschwierigkeiten die Instruktionsprozesse be-
einflussen konnten. Daher wird teilweise geschlussfolgert, dass insbesondere Kinder
und Jugendliche, die im Prozess sind ihre Kompetenzen in der Verkehrssprache zu

erweitern, negativ von sprachlichen Kompositionseffekten betroffen sind.

Empirische Ergebnisse zu Segregationsmustern und Kompositionseffekten

Internationale Vergleiche zeigen, dass die wohnraumliche Segregation von Zuwande-
rergruppen in Deutschland weniger stark ausgeprigt ist als beispielsweise in den
USA (Friedrich, 2008). Trotzdem koénnen insbesondere fiir Tiirken und in einge-
schriankterem Rahmen fiir Biirger aus der ehemaligen UdSSR ! in urbanen Regio-
nen Segregationstendenzen ausgemacht werden (Schonwélder & Séhn, 2007, 2009).
Dariiber hinaus weisen die Studien darauf hin, dass Gebiete mit Segregationsten-
denzen einzelner ethnischer Gruppen gleichzeitig Gebiete sind, die insgesamt einen
hohen Auslédnderanteil aufweisen. Insofern kann davon ausgegangen werden, dass
die Segregation von Zuwanderern insgesamt deutlich hoher liegt als die Segregation
einzelner Ausldndergruppen. Einschrankend muss beziiglich der Datenlage der deut-
schen Studien darauf hingewiesen werden, dass in diesen Analysen zumeist nur auf
die Staatsbiirgerschaft zuriickgegriffen werden kann und insofern kann davon aus-
gegangen werden, dass die eigentliche wohnraumliche Segregation unterschatzt wird
(Friedrich, 2008). Zudem wird in der Segregations- und Stadteforschung darauf hin-
gewiesen, dass die ethnische Segregation in Deutschland zumeist mit einer sozialen
Segregation zusammenfillt (Strohmeier, 2006). Das heifst, Nachbarschaften mit der
hochsten Zuwandererdichte sind oftmals auch die Nachbarschaften mit der hochsten

Armutsrate.

Beziiglich des Ausmafies der schulischen Segregation liegen nur vereinzelt Studien
vor. Beispielsweise kann Kristen (2008a) fiir eine Untersuchung an Grundschulen in
Essen zeigen, dass deutliche Segregationstendenzen vorliegen. In ihren Berechnungen
zeigt sie, dass iiber 50 Prozent der tiirkischen Grundschiilerinnen und Grundschiiler

die Schule wechseln miissten, um die Segregation von den deutschen Schiilerinnen

'"Tm Cegensatz zu vielen anderen Datensitzen enthilt der von Schénwilder und Séhn (2007)
verwendete Innerstddtische Raumbeobachtungsdatensatz (IRB) Informationen zu sogenannten
Doppelstaatlern, die neben der deutschen Staatsbiirgerschaft auch noch eine weitere Staatsbiir-
gerschaft besitzen. Zwar sind auch in diesem Datensatz eingebiirgerte Deutsche mit nur einer
Staatsbiirgerschaft nicht in den Berechnungen der ethnischen Konzentration enthalten, trotz-
dem werden ethnische Segregationstendenzen vermutlich weniger unterschétzt als mit Daten
der amtlichen Statistik, die nur eine Staatsbiirgerschaft ausweisen.
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und Schiilern aufzuheben und eine vergleichbare Verteilung iiber die einbezogenen
Schulen herzustellen. Fiir andere ethnische Gruppen sind diese Muster teilweise sogar

noch stérker ausgepragt.

Auch in den weiterfithrenden Schulen scheinen Segregationstendenzen vorzulie-
gen. So konnte beispielsweise Stanat (2006b) auf der Basis der PISA 2003 Stichprobe
zeigen, dass iber die Halfte der Hauptschulen in Deutschland einen Zuwandereranteil
von iiber 25 Prozent haben, wihrend es kaum Gymnasien mit einem Zuwandereran-
teil von mehr als 25 Prozent gibt. Insofern scheinen in Deutschland die Segregati-
onsmuster gleichzeitig mit den besuchten Schulformen korreliert zu sein. Aus der
Perspektive von Jugendlichen mit Migrationshintergrund kann Segeritz (2007) zei-
gen, dass tiirkischstdmmige 15-Jahrige in der reprasentativen PISA 2000 Stichprobe
weniger als fiinf Prozent der Stichprobe ausmachen, aber gleichzeitig die Hélfte die-
ser Jugendlichen Schulen besuchen, deren Anteil an tiirkischstdmmigen Zuwanderern

bei iiber 20 Prozent liegt.

Fiir das deutsche Bildungswesen kénnen Baumert und Schiimer (2001) fiir 15-
Jahrige zeigen, dass zwischen der sozialen Komposition in einer Schule und den
Leseleistungen von Schiilerinnen und Schiilern ein deutlicher Zusammenhang be-
steht. Dieser Zusammenhang ist auch dann noch zu beobachten, wenn der sozio-
O0konomische Hintergrund auf der Individualebene kontrolliert wird. Bei zusétzlicher
Kontrolle des Vorwissens auf Individual- und Schulebene sowie der Schulformen ver-
schwindet der Effekt jedoch. Fiir das mittlere Vorwissen der Schiilerschaft kénnen
dagegen auch in diesem Modell deutliche positive Effekte auf die Leseleistungen be-
obachtet werden. Daher interpretieren Baumert und Schiimer (2001), dass nicht die
oftmals angenommene soziale Zusammensetzung, sondern die leistungsbezogene Zu-
sammensetzung fiir den Bildungserfolg von zentraler Bedeutung ist. Zu &hnlichen
Ergebnissen kommen auch Baumert, Stanat und Watermann (2006) in ihrem Artikel
zu sozialen und leistungsbedingten Kompositionsmerkmalen. Auf der Grundlage der
Ergebnisse mehrerer nationaler und internationaler Untersuchungen schlieffen sie,
dass nicht von der sozialen Komposition, sondern von der Leistungskomposition ein
direkter Effekt auf den Bildungserfolg ausgeht. Die damit verbundenen Leistungs-
und Verhaltensnormen werden laut der Autoren ,durch die Peer Gruppe als auch
durch organisatorische, curriculare, didaktische und nicht zuletzt kulturelle Arran-
gements, flir die Schulleiter und Lehrkrafte verantwortlich sind, vermittelt und mo-
deriert* (Baumert et al., 2006, S. 112). Auch verschiedene weitere Untersuchungen
finden starke Effekte der Leistungskomposition (z. B. Kristen, 2008b; Stanat, 2006b).

In den letzten Jahren wurden auch Kompositionseffekte hinsichtlich des Anteils

von Zuwanderern an bestimmten Schulen ausfiihrlich untersucht (z. B. Kristen, 2002;
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Stanat, 2006b; Stanat et al., 2010; Walter & Stanat, 2008). Verschiedene Autorinnen
und Autoren iiberpriifen dabei, inwiefern die Konzentration von Zuwanderern (mit
geringen Kompetenzen in der Verkehrssprache) sich auf den Bildungserfolg von Kin-
dern und Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund auswirkt. Die vorlie-
genden Ergebnisse sind teilweise widerspriichlich und zudem erschweren methodische
Komplikationen und Unzuldnglichkeiten einzelner Analysen die Interpretation mog-
licher kausaler Zusammenhénge. So kann beispielsweise Kristen (2002) zeigen, dass
vom Migrantenanteil in der Grundschule ein negativer Effekt auf die Schulformwahl
auch dann ausgeht, wenn fiir die Leistungen der Schiilerinnen und Schiilern kontrol-
liert wird. Allerdings muss hier angemerkt werden, dass als Kontrollvariablen fiir
die Leistungen lediglich Zensuren zur Verfiigung standen. Diese sind aufgrund der
sozialen Bezugsnormorientierung vermutlich nur bedingt iiber Schulen vergleichbar
(siehe z. B. Sacher, 2004).

In einer nach ethnischen Gruppen differenzierenden Analyse kommen Walter und
Stanat (2008) zu dem Schluss, dass nur von der Konzentration tiirkischstdmmiger
Jugendlicher ein negativer Kompositionseffekt ausgeht, von der Konzentration von
Jugendlichen aus der ehemaligen Sowjetunion dagegen nicht. Dieser Effekt bleibt
auch dann bestehen, wenn die soziale und leistungsbezogene Zusammensetzung der
Schiilerschaft kontrolliert wird. Einschréankend muss jedoch hinzugefiigt werden, dass
dieser Effekt nur bei einem Anteil von iiber 40 Prozent tiirkischstammiger Jugendli-

cher beobachtet werden kann.

Keinen Effekt des Anteils an Zuwanderern bzw. der Konzentration von Jugend-
lichen, die Zuhause vornehmlich eine andere Sprache als Deutsch sprechen, konnte
in Untersuchungen von Kristen (2008b) und Stanat (2006b) gefunden werden. Bei
gleichzeitiger Kontrolle der Leistungskomposition und der sozialen Komposition ver-
schwinden die Kompositionseffekte des Migrantenanteils vollstéandig. Sowohl fiir die
Untersuchung von Stanat (2006b), Walter und Stanat (2008) sowie Kristen (2008b)
muss angemerkt werden, dass Querschnittsdaten analysiert werden. Stanat, Schwip-
pert und Grohlich (2010) erldutern, dass diese methodische Einschriankung sowohl
zu einem positiven als auch einen negativen Bias fiihren kann. Einerseits stellen
die kognitiven Fahigkeiten eine grobe Proxy-Variable dar, die nur teilweise fiir das
unterschiedliche Vorwissen kontrollieren kénnen. Daher sind die in manchen Stu-
dien gefundenen Kompositionseffekte des Zuwandereranteils moglicherweise auf die
Konfundierung mit der leistungsbezogenen Komposition zuriickzufiihren. Gleichzei-
tig stellen die kognitiven Grundfihigkeiten einen , Post-Treatment” Effekt dar und
sind moglicherweise selbst von Kompositionseffekten beeinflusst. Dies konnte zu ei-

ner Unterschitzung von Kompositionseffekten fithren (siehe auch Schiimer, 2004).
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Mit einer Untersuchung von Stanat, Schwippert und Grohlich (2010), die auf
Langsschnittdaten der KESS Studie zuriickgreift und das Vorwissen von Schiilerin-
nen und Schiiler der siebten Klasse anhand ihrer Leistungen am Ende der vierten
Klasse kontrolliert, konnten die methodischen Limitationen der oben beschriebenen
Querschnittsstudien erstmals iiberwunden werden. Allerdings zeigen sich auch in
dieser Studie vergleichbare Ergebnisse. In einem ersten Modell sind negative Koeffi-
zienten des Zuwandereranteils zu beobachten. Diese verschwinden jedoch in weiteren
Modellen, wenn zusétzlich die Leistungskomposition und soziale Komposition kon-

trolliert wird.

In einer international vergleichenden Studie auf Basis der PISA Daten findet
Schnepf (2007) einen negativen Effekt der Zuwandererkomposition an Schulen in
Deutschland, Frankreich, Neuseeland und der Schweiz. Da Schnepf (2007) jedoch
lediglich fiir die soziale Komposition, nicht jedoch fiir die leistungsbezogene Zusam-
mensetzung an Schulen kontrolliert, konnte der negative Effekt des Zuwandereranteils
auch auf eine Korrelation zwischen der Zuwanderungs- und Leistungskomposition an
Schulen hinweisen. Gleichwohl wiirde das bedeuten, dass Zuwanderer iiberproportio-
nal von den negativen Effekten der Leistungskomposition betroffen wiren. Schnepf
weist zudem darauf hin, dass die Kontrolle der Schulzusammensetzung die Dispa-
ritdten zwischen Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Zuwanderungshintergrund

insbesondere in Deutschland, den Niederlanden und der Schweiz verringert.

Fiir den Bildungserfolg von Zuwanderern scheinen, aufgrund ihres im Mittel nied-
rigeren sozio-konomischen Status und ihrer Uberreprisentation in niedrigeren Bil-
dungsgéngen, zwei Befunde von Baumert, Stanat und Watermann (2006) von grofser
Bedeutung zu sein. Zum einen kénnen die Autoren zeigen, dass die sozio-Okonomische
und die leistungsbezogene Komposition eng zusammenhingen (R?=.70). Zum ande-
ren weisen die Autoren darauf hin, dass die Schulformen eng mit Merkmalen der
sozialen und leistungsbezogenen Komposition verkniipft sind. So liegen Gymnasien
nahezu 1,5 Standardabweichungen iiber dem mittleren Fahigkeitsniveau, den mitt-
leren Leseleistungen und dem mittleren sozio-6konomischen Status aller weiterfiih-
renden Schulen in Deutschland. Hauptschulen hingegen befinden sich am anderen
Spektrum der Verteilung. Die Schiilerschaft liegt im Mittel zwischen 0,8 und einer
Standardabweichung unter dem Mittelwert fiir die Population der weiterfiithrenden
Schulen. Realschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgéngen und Gesamtschulen
nehmen mittlere Positionen ein. Es ist bekannt, dass Zuwanderer in den niedrige-
ren Bildungsgéngen iiberreprasentiert sind und aus der engen Verbindung zwischen
sozio-Okonomischer und leistungsbezogener Komposition kann geschlossen werden,
dass Zuwanderer aufgrund ihrer im Mittel geringeren Ressourcenausstattung auch

an Schulen mit niedrigeren mittleren Leistungen tiberreprasentiert sind. Weiterhin
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kann vermutet werden, dass Zuwanderer zwar nicht in starkerem Mafe, jedoch tiber-
proportional hdufig von den beobachteten Kompositionseffekten betroffen sind. Zu
ahnlichen Vermutungen kommt auch Schnepf (2007) in der Interpretation ihrer inter-
national vergleichenden Studie. Die besonders starken Kompositionseffekte auf die
Leistungen von Zuwanderern, die sie fiir die Schweiz und Deutschland beobachtet,
konnten moglicherweise mit den unterschiedlichen Bedingungen in den verschiedenen

Schulformen zusammenhéngen (Schnepf, 2007).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Mehrheit der Untersuchun-
gen darauf hinweist, dass vom Zuwandereranteil selbst kein eigenstindiger Effekt
auf die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern insgesamt sowie von Schiilerinnen
und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund im Besonderen ausgeht. Die Leistungs-
komposition scheint jedoch die mittleren Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne Zuwanderungshintergrund zu beeinflussen. Weniger deutlich sind die
Befunde dahin gehend, ob zusétzlich Effekte der sozialen bzw. der Zuwandererkom-
position bestehen und es ist zu vermuten, dass diese bivariaten Effekte vornehm-
lich durch die Korrelation zwischen der Leistungskomposition und dem Bildungser-
folg bestehen. Ebenso scheinen die unterschiedlichen Schulformen differenzielle Lern-
und Anregungsmileus bereitzuhalten. Es liegen jedoch keine empirischen Ergebnisse
dariiber vor, in welchem Mafse die Gliederung des Bildungswesens und die damit
korrelierte soziale Leistungs- und Zuwandererkomposition den Bildungserfolg von
Zuwanderern beeinflusst (siehe Alba et al., 2011).

1.2.2 (Institutionelle) Diskriminierungsprozesse

Mogliche (institutionelle) Diskriminierungsprozesse werden von Teilen der bildungs-
bezogenen Migrationsforschung als weitere Herausforderung ausgemacht, der sich
junge Zuwandererinnen und Zuwanderer im Bildungs- und Eingliederungsprozess
gegeniiber sehen (z. B. Becker & Beck, 2012; Ditton & Aulinger, 2011). Hierbei wer-
den sowohl intendierte als auch unabsichtliche Diskriminierungsprozesse diskutiert
und die Literatur unterscheidet hauptsichlich zwischen Diskriminierungspriferen-
zen, statistischer Diskriminierung und institutioneller Diskriminierung (z. B. Ditton
& Aulinger, 2011; Kristen, 2006a).

Diskriminierungspriferenzen entsprechen dabei am ehesten der umgangssprachli-
chen Verwendung des Diskriminierungsbegriffs. Bei den Diskriminierungspréferenzen
handelt es sich, laut humankapitaltheoretischer Deutung (Becker, 1971), um Neigun-
gen und Préferenzen von Individuen, die dazu fiithren, dass sie andere Individuen
aufgrund ihrer Gruppenzugehorigkeit bevorzugen oder benachteiligen. Auf das Bil-

dungswesen iibertragen, konnten beispielsweise die Préferenzen und Neigungen von
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Lehrkriiften gegeniiber ethnischen Gruppen die Leistungsbewertungen oder Uber-
gangsempfehlungen beeinflussen. Zusétzlich kénnten sich die Préferenzen auch auf
subtilere Weise in den alltdglichen Interaktionen zwischen Lehrkréaften und Schiile-
rinnen und Schiilern zeigen und dariiber die Lernmotivation bzw. die Lernprozesse
beeinflussen. Farkas (2003) vermutet beispielsweise, dass Lehrkréfte, die Vorurteile
gegeniiber bestimmten ethnischen Gruppen hegen, méglicherweise niedrigere Erwar-
tungen fiir Schiilerinnen und Schiilern dieser Gruppen haben oder in Abhéngigkeit
vom ethnischen Hintergrund in unterschiedlichem Mafse ermuntern und unterstiitzen.
Diese Mechanismen sind schwierig zu beobachten und haben bislang relativ wenig
Aufmerksamkeit erhalten (z. B. Ferguson, 1998; Schofield, 2006). Die Ursachen und
Hintergriinde der Préferenzen fiir einzelne Gruppen werden in den humankapitaltheo-
retischen Modellen nicht néher spezifiziert (siche dazu Kristen, 2006a). Die Mehrzahl
der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich mit Diskriminierungsprozes-
sen beschéaftigen, halten diese direkte Form der Diskriminierung in Einzelfillen und
in geringem Ausmafs zwar fiir moglich, sie vermuten jedoch, dass die mogliche Un-
gleichbehandlung nicht in der Lage ist, die Muster der Disparitdten von Zuwanderern
auf der Aggregatsebene signifikant zu beeinflussen (z. B. Ditton & Aulinger, 2011).
Ditton und Aulinger (2011) begriinden jedoch nicht ndher, wie sie zu dieser Ein-

schétzung kommen.

Statistische Diskriminierung wiirde dann vorliegen, wenn neben den tatséichlichen
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern auch Zuschreibungen aufgrund von Grup-
penzugehorigkeiten in die schulische Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern mit
eingehen wiirden (England, 1992; Kristen, 2006a). Im Gegensatz zu den Diskriminie-
rungspraferenzen wird jedoch angenommen, dass diese an meritokratischen Mafssté-
ben gemessenen ungerechten Beurteilungen nicht intentional sind. Vielmehr wird ver-
mutet, dass Bewertungen aufgrund von unvollsténdigen Informationen vorgenommen
werden und es dabei zu systematischen Verzerrungen kommt. Fiir die Leistungsbe-
urteilung von Zuwanderern kann beispielsweise angenommen werden, dass aufgrund
von kiirzerer Aufenthaltsdauer oder aufgrund von geringeren sprachlichen Féhig-
keiten die Leistungen nicht vollsténdig eingeschétzt werden konnen. Die Leistungs-
beurteilung wird darauthin durch statistische Schlussfolgerungen, das heifft durch
den Einbezug der mittleren Leistungen der ethnischen Gruppe, komplementiert. In
Abhéngigkeit vom mittleren Leistungsniveau der Bezugsgruppe kann es sowohl zur
Uber- als auch zur Unterschiitzung der tatsichlichen Leistungen kommen. Becker und
Beck (2012) halten diese Form der Diskriminierung insbesondere an den Gelenkstel-
len des Bildungswesens, wenn es um die Zertifikatvergabe bzw. die Ubergangsemp-
fehlung geht und die Entscheidungen insofern von besonderer Bedeutung sind, fiir
eher unwahrscheinlich. Sie argumentieren, dass zu diesem Zeitpunkt die Schiilerinnen

und Schiiler in der Regel bereits seit mehreren Jahren an der Schule sind und ihr
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Leistungspotenzial ausreichend bekannt sein sollte. Gleichzeitig rdumen die Autoren
jedoch ein, dass statistische Diskriminierung bei der Beurteilung von Klassenarbeiten
oder von Leistungen kiirzlich zugewanderter Schiilerinnen und Schiilern wahrschein-
licher sein sollte. Stanat (2008) weist zusatzlich darauf hin, dass es bei Zuwanderern
mit geringen Sprachkenntnissen schwieriger sein konnte, das Leistungspotenzial zu
bestimmen bzw. sprachlichem von sonderpéddagogischem Forderbedarf zu trennen.
Dies wiederum konnte zu hoheren (und moglicherweise ungerechtfertigten) Uberwei-

sungsraten auf die Sonderschule fithren (siehe auch Kornmann, 2006).

Institutionelle Diskriminierung unterscheidet sich deutlich von den oben vorge-
stellten Annahmen, die in erster Linie die Handlungen von individuellen Lehrkréften
fiir Diskriminierungsprozesse verantwortlich machen. Zwar wird auch in den theo-
retischen Uberlegungen der institutionellen Diskriminierung angenommen, dass die
Ungleichbehandlung von Zuwanderern iiber Handlungen von Individuen vermittelt
ist, beispielsweise durch die Ubergangsempfehlungen von Lehrkriften. Es werden
jedoch nicht in erster Linie die Handlungsmotivationen der Individuen, sondern sys-
temimmanente Prozesse fiir die Diskriminierungsprozesse verantwortlich gemacht. So
verweist Gomolla (2005) in der Diskussion bildungsbezogener institutioneller Diskri-
minierung insbesondere auf ,Effekte der Strukturen, Programme, Regeln und Routi-
nen® von Schulen (Gomolla, 2005, S. 100) und dabei speziell auf Forderzuweisungen,
Empfehlungen, Riickstellungen und Uberweisungen auf Sonderschulen an den Ge-

lenkstellen des Bildungswesens.

Im Riickgriff auf Feagin und Feagin (1986) unterscheiden Gomolla und Radtke
(2002) zwischen direkter und indirekter institutioneller Diskriminierung. Direkte in-
stitutionelle Diskriminierung beinhaltet in ihrer Definition sowohl formalisierte Rege-
lungen als auch informelle Praktiken von Organisationen, die direkt auf bestimmte
soziale Gruppen ausgerichtet sind und negative Folgen fiir diese haben (Gomolla,
2005). Hier wére beispielsweise die Zuweisung von Zuwanderern zu speziellen For-
derklassen zu nennen, die (unintendierte) negative Effekte auf Zuwanderer haben
konnen. Dies wére beispielsweise dann der Fall, wenn die Forderklassen von we-
niger qualifizierten Lehrkréften geleitet wiirden oder wenn die (leistungsbezogene)
Zusammensetzung der Forderklassen sich negative auf die individuellen Leistungen

auswirken wirden.

Indirekte institutionelle Diskriminierung resultiert laut Gomolla und Radtke (2002)
aus der Anwendung gleicher Regeln fiir verschiedene Gruppen ohne deren Besonder-
heiten zu beriicksichtigen. Da sich Gruppen jedoch in ihren Ausgangsvoraussetzungen
und Charakteristiken unterscheiden, sind einzelne Gruppen moglicherweise iiberpro-

portional von bestimmten Regelungen oder Mafinahmen betroffen und diese kénnen

32



1.2 Kontextuelle Herausforderungen im Bildungsprozess

sich negativ auf deren Mitglieder auswirken. Hier wird von Gomolla und Radtke
(2002) beispielsweise darauf verwiesen, dass bei den Ubergangsentscheidungen die
Deutschkenntnisse als Mafstab fiir die sprachlichen Leistungen herangezogen wer-
den. Liegen die Deutschkenntnisse von Zuwanderern im Mittel unter den Kompeten-
zen von Menschen ohne Migrationshintergrund — wovon ausgegangen werden muss —
dann wéren Zuwanderer iiberproportional von dieser Regelung betroffen. Dies macht
deutlich, dass in diesem Fall, laut der Definition von Gomolla und Radtke (2002),
die Diskriminierung in der Gleichbehandlung von Zuwanderern liegt. Diskriminie-
rung kann demnach nur verhindert werden, wenn die spezifischen Voraussetzungen

von Kindern aus sprachlichen und kulturellen Minderheiten beachtet werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Diskriminierungseffekte im
Rahmen der institutionellen Diskriminierung sowohl auf Ungleichbehandlung von Zu-
wanderern (direkte institutionelle Diskriminierung) als auch auf die Gleichbehandlung
von Zuwanderern (indirekte institutionelle Diskriminierung) zuriickgefiithrt werden
kénnen. In beiden Fiéllen jedoch scheinen die institutionellen Regelungen lediglich
unintendierte negative Effekte auf Zuwanderer zu haben, da entweder die negativen
Effekte der Mafnahmen nicht offensichtlich sind oder es zumeist nicht offensichtlich
ist, dass die Anwendung gleicher Regeln unterschiedliche Folgen fiir verschiedene

Gruppen beinhaltet.

Empirische Befunde zu Diskriminierungsprozessen

Im Vergleich zur Befundlage zu sozio-tkonomischen Faktoren der ethnischen Un-
gleichheit sind empirische Arbeiten zu (institutionellen) Diskriminierungsprozessen
deutlich seltener zu finden. Die geringe Zahl an Forschungsarbeiten zu diesem The-
menkomplex ist vermutlich unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass Diskriminie-
rungsprozesse schwierig zu beobachten bzw. zu operationalisieren sind. Die wenigen
vorliegenden Arbeiten konzentrieren sich groRtenteils auf die Ubergéinge an den Ge-
lenkstellen des Bildungswesens und insbesondere auf den Ubergang zwischen der
Primar- und Sekundarstufe (z. B. Gomolla & Radtke, 2002; Kristen, 2002).

Auf der Basis der IGLU Daten zeigen Bos et al. (2004) fiir Viertklassler, dass
Zuwanderer auch dann noch geringere Chancen fiir eine Realschul- oder Gymna-
sialempfehlung haben, wenn die Leseleistungen und der soziale Status kontrolliert
werden. Kristen (2006a) warnt jedoch vor vorschnellen Schlussfolgerungen. Die Kon-
trolle der Leseleistungen reicht vermutlich nicht aus, um die Gesamtheit der Grund-
schulleistungen abzubilden. Daher kénnen die verbleibenden Unterschiede nicht ohne

Weiteres auf mogliche Diskriminierungsprozesse zuriickgefiihrt werden. In weiteren
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von Bos et al. (2004) berechneten Regressionsmodellen sind zusétzlich auch Zensuren
in Mathematik und Deutsch enthalten. Hier zeigt sich iiberraschenderweise, dass bei
vergleichbarem sozio-6konomischem Status sowie vergleichbaren Noten und Leistun-
gen, Zuwanderer bei der Uberweisung auf die hoheren Schulformen tendenziell sogar
bevorzugt werden. Da Noten jedoch moglicherweise ebenfalls von Diskriminierungs-
prozessen betroffen sind, kann nicht ausgeschlossen werden, dass der positive Effekt
des Zuwanderungshintergrunds auf den Bildungserfolg moglicherweise mit Bias be-
haftet ist.

Auf der Grundlage der Daten der sogenannten TIMSS-Ubergangsstudie (Maaz,
Baumert, Gresch & McElvany, 2010) konnen Gresch und Becker (2010) differenzielle
Ergebnisse zu moglichen Diskriminierungseffekten von tiirkischstdmmigen Zuwan-
derern sowie Zuwanderer aus (Spéat-)Aussiedlerfamilien vorlegen. In ihren Analysen
zeigt sich, dass bei Kontrolle des sozio-6konomischen Hintergrunds und der schuli-
schen Leistungen, gemessen iiber die Noten am Ende der vierten Klasse in Deutsch,
Mathematik und Sachkunde sowie standardisierten Leistungstests in Deutsch, Ma-
thematik und den Naturwissenschaften, keine Benachteiligung hinsichtlich des Gym-
nasialbesuchs vorliegt. Fiir tiirkischstdmmige Zuwanderer zeigt sich sogar, dass unter
diesen Bedingungen eine deutlich hohere Ubergangswahrscheinlichkeit auf das Gym-

nasium vorliegt.

Weitere Befunde, die gegen Diskriminierungsprozesse als Erklarung fiir niedrige-
re Leistungen von Zuwanderern sprechen, liefern Lehmann und Peek (1997) sowie
Kristen (2006a). Lehmann und Peek (1997) beschreiben in der Hamburger LAU
Studie ebenfalls tendenziell ,positive Diskriminierungsprozesse”. Einerseits erhalten
Schiilerinnen und Schiiler ohne deutsche Staatsbiirgerschaft, bei vergleichbaren Leis-
tungen in Mathematik, tendenziell bessere Noten. Zudem scheinen sie tendenziell
bessere Chancen auf den hoheren Schulbesuch zu haben. Kirsten (2006b) findet in
ihrer Untersuchung auf der Grundlage von Daten Mannheimer Grundschiilerinnen
und Grundschiilern, dass kein Zusammenhang zwischen der Nationalitdt und der
Mathematiknote bzw. zwischen der Nationalitdit und der Ubergangsempfehlung be-
steht, wenn fiir die kognitiven Grundfihigkeiten kontrolliert wird. Dies wiirde dar-
auf hindeuten, dass weder in den verschiedenen Zensierungsprozessen wiahrend des
Schuljahres, noch am Ubergang zur Sekundarstufe systematische negative Diskri-
minierungsprozesse vorliegen. Im Gegenteil sind teilweise sogar leichte positive Dis-
kriminierungsprozesse beziiglich der Notengebung und der Ubergangsempfehlung zu
finden (z. B. Lehmann & Peek, 1997). Diese Ergebnisse stimmen {iberein mit ei-
ner ldngsschnittlichen Studie von Ditton (2007) an bayerischen Grundschulen. Dit-
ton (2007) findet weder hinsichtlich der Gymnasialempfehlung noch hinsichtlich der
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Notengebung Diskriminierungseffekte gegeniiber Zuwanderern, wenn fiir schulische

Leistungen kontrolliert wird.

Gleichzeitig zeigen die Daten von Kristen (2006b) jedoch auch, dass die Deutsch-
noten von tiirkischen und italienischen Schiilerinnen und Schiilern im Vergleich zu
ihren deutschen Peers etwa eine viertel Notenstufe niedriger ausfallen, selbst wenn
fiir die verbalen und sprachfreien kognitiven Grundfahigkeiten kontrolliert wird. Die
Autorin argumentiert jedoch, dass dies nicht notwendigerweise auf Diskriminierungs-
prozesse hindeuten muss, sondern dass es sich um einen Artefakt unvollstédndiger
Testinstrumente handeln kénnte, da sie in ihrer Untersuchung lediglich auf den Wort-
schatz, nicht jedoch auf weitere Aspekte der Deutschkenntnisse zuriickgegriffen wer-
den konnte. Daher, so wird argumentiert, sollte hier noch kein abschliefendes Urteil
geféllt werden (Kristen, 2006b, S. 94).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Diskriminierungsprozesse mit
grofter Wahrscheinlichkeit nicht die Bedeutung innehaben, die ihnen teilweise, in Ab-
wesenheit solider empirischer Belege, zugeschrieben wird (vgl. z. B. 2006a). In der
Mehrheit der empirischen Untersuchungen zu den Bildungsiibergéngen kann gezeigt
werden, dass sowohl die Notengebung als auch die Ubergangsempfehlung vornehm-
lich nach meritokratischen Kriterien stattfindet. Insofern wére es nicht plausibel,
Diskriminierungsprozesse fiir die nach der Kontrolle von sozio-6konomischen Fakto-
ren bestehenden Disparitdten im Bildungserfolg verantwortlich zu machen. Es hat
sich jedoch auch in einer Untersuchung gezeigt, dass geringe migrationsbezogene
Unterschiede in den Deutschnoten bestehen, die moglicherweise nicht vollstandig
durch Leistungsunterschiede erklért werden konnen. Zudem fallt bei der Analyse der
vorliegenden Befunde auf, dass diese sich ausschlieklich auf die Bildungsiibergén-
ge beziehen. Dies ist vermutlich unter anderem darauf zuriickzufiithren, dass diese
empirisch deutlich einfacher zu untersuchen sind als subtilere Aspekte der Diskri-
minierung, wie beispielsweise ein differenzielles Unterstiitzungs- und Ermunterungs-
verhalten von einzelnen Lehrkréften in Abhéngigkeit vom ethnischen Hintergrund.
Auf der Grundlage der gegenwartigen Forschungsbasis kann geschlossen werden, dass
ethnische Diskriminierungsprozesse am Ubergang zwischen der Primar- und Sekun-
darstufe allenfalls einen geringen oder keinen Einfluss auf den Bildungserfolg haben.
Allerdings liegen Argumentationslinien vor, die darauf hinweisen, dass sich Diskri-
minierungsprozesse auch jenseits der Gelenkstellen auf die individuellen Leistungen

auswirken kénnen. Dies sollte in zukiinftigen Studien noch weiter untersucht werden.
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1.3 Kaulturelle Faktoren im Bildungs- und Eingliederungsprozess

Unterschiedliche Disziplinen sehen in der kulturellen Orientierung und Werthaltung
von Zuwanderern einen wichtigen Faktor, um die Eingliederungs- und Bildungspro-
zesse von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund besser verstehen zu
konnen (siche u.a. Stanat, 2009; Warikoo & Carter, 2009). Die Mehrheit kulturell
argumentierender Modelle des Bildungserfolgs nehmen an, dass die Zugehorigkeit
zu einer ethnischen Gruppe gleichzeitig mit einer bestimmten, mit dem Herkunfts-
land assoziierten, kulturellen Orientierung verkniipft ist. Diese kulturelle Orientie-
rung konnte unterschiedlich funktional fiir die Bildungsprozesse eines Kindes sein
(z. B. Warikoo & Carter, 2009). Insbesondere theoretische Uberlegungen der Kul-
turpsychologie leisten wichtige Beitrage, um einerseits die Zusammenhénge zwischen
der kulturellen Orientierung von Zuwanderern und ihrem Bildungserfolg zu beschrei-
ben sowie andererseits vermittelnde Faktoren zu identifizieren (z. B. Markus & Ki-
tayama, 2010; Vermeulen & Perlmann, 2000). Zentrale Mediatorvariablen konnten
demnach beispielsweise kulturell bedingte differenzielle Muster der bildungsbezo-
genen Motivation einzelner Zuwanderergruppen oder deren unterschiedliche Persis-
tenz und Anstrengungsbereitschaft sein (z. B. Schneider & Lee, 1990; Trumbull &
Rothstein-Fisch, 2011). Verschiedentlich wird auch auf Aspekte wie kulturell beding-
te differenzielle Geschlechtsrollenorientierungen hingewiesen, die sich, vermittelt iiber
das Unterstiitzungsverhalten der Eltern oder strategische Entscheidungen, auf den
Bildungserfolg von Sohnen und To6chtern auswirken konnen (z. B. Feliciano, 2006;
Kao & Tienda, 1995; Zhou & Bankston, 1998). Schlieflich wird auch angenommen,
dass im Rahmen des Migrations- und Eingliederungsprozesses die Orientierung an
der Herkunftskultur von Bedeutung fiir den differenziellen Bildungserfolg bzw. dif-
ferenzielle Muster der sozialen Eingliederung sein konnen (siehe z. B. Edele, Stanat,
Radmann & Segeritz, 2013).

Argumentationen, die Kultur zum besseren Verstindnis von Bildungsprozessen
von Zuwanderern heranziehen, sind vielfach kritisiert worden (z. B. Diehm & Radtke,
1999; Hunger & Tranhardt, 2001). Stanat (2009) weist beispielsweise auf die Beden-
ken verschiedener Migrationsforscherinnen und -forscher hin, die in der Verwendung
des Kulturbegriffs die Gefahr einer normativen Setzung sehen und befiirchten, dass
davon ausgehend Wertungen gegeniiber einzelnen kulturellen Gruppen vorgenom-
men werden. Zudem wird teilweise kritisiert, dass kulturelle Erklarungsmodelle oft
theoretisch verkiirzt seien und eine unverhéltnisméafige Fokussierung auf dysfunktio-
nale Effekte der jeweiligen kulturellen Orientierungen beinhalten (z. B. Diefenbach,
2004; Diehm & Radtke, 1999; Hunger & Tranhardt, 2001). So sprechen beispiels-
weise Ditton und Aulinger (2011, S. 100) davon, dass die Diskussion iiber kulturelle
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Differenzen in der Forschung zu differenziellen Mustern des Bildungserfolgs von Zu-
wanderern oft in eine allgemeine Diskussion der kulturellen Defizite iibergeht. Eine
verallgemeinernde Diskussion von Passungsproblemen und kulturellen Defiziten ist
nach Ditton und Aulinger (2011) vermutlich weder angemessen noch hilfreich. Eine
préazise Definition, auf welche Bedeutung des vielschichtigen Kulturbegriffs zuriick-
gegriffen wird und welche Passungsprobleme genau angenommen werden, kénnte fiir
die Untersuchung von kulturellen Faktoren des Bildungserfolgs jedoch von grofier

Bedeutung sein.

Empirische Untersuchungen, die den Einfluss von kulturellen Defiziten oder Dif-
ferenzen untersuchen, sind dufserst selten. Dies kann vermutlich unter anderem auf
die empirisch schwierig zu operationalisierende kulturelle Orientierung sowie die all-
gemeinen Vorbehalte gegeniiber der Einbeziehung von kulturellen Faktoren in die
Analyse des Bildungserfolgs von Zuwanderern zuriickgefiihrt werden. So sind mir kei-
ne quantitativen Untersuchungen bekannt, die direkt sogenannte kulturell-defizitdre
Faktoren in Analysen integrieren (siehe auch Diefenbach, 2004; Stanat, 2008). Al-
lerdings sind vereinzelt qualitative Untersuchungen zu finden, die Passungsprobleme
aufgrund von kulturellen Defiziten von Zuwanderern identifizieren. So berichten bei-
spielsweise Leenen, Grosch und Kreidt (1990), auf der Grundlage von Interviews von
einer grofkeren  kulturellen Distanz“ tiirkischstdmmiger Familien sowie einer ,vor-
modernen Haltung” gegeniiber Bildung. Daran anschliefend argumentieren sie, dass
diese Faktoren fiir die niedrigeren mittleren Leistungen tiirkischstdmmiger Schiile-

rinnen und Schiiler verantwortlich seien.

Hunger und Tranhardt (2001) weisen solche Interpretation, mit einem Verweis
auf ihre eigenen Untersuchungen auf der Grundlage der Daten der amtlichen Sta-
tistik, zuriick. In ihren Analysen finden sie, dass italienischstdmmige Schiilerinnen
und Schiiler hinsichtlich des Bildungserfolgs in &hnlicher Weise benachteiligt sind wie
tiirkischstdmmige Schiilerinnen und Schiiler. Da Hunger und Tranhardt gleichzeitig
davon ausgehen, dass die kulturelle Distanz von italienischen Zuwanderern zur Auf-
nahmegesellschaft geringer ist als fiir tiirkischstdmmige Zuwanderer, sehen sie darin
einen Beleg, dann nicht die kulturelle Distanz fiir die beobachteten Disparitédten
der tiirkischstdmmigen Schiilerinnen und Schiiler verantwortlich sein kann. Jedoch
ist hier anzumerken, dass Hunger und Tradnhardt keine empirischen Belege fiir die
angenommene niedrigere kulturelle Distanz italienischstdmmiger Schiilerinnen und

Schiiler vorlegen.

In den folgenden Abschnitten wird zunéichst in theoretische Uberlegungen zum
Zusammenhang zwischen kulturellen Wert- und Normhaltungen von Zuwanderern

und deren Bildungserfolg eingefiihrt (Kapitel 1.3.1). Daran anschliefend werden Ar-
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beiten diskutiert, welche sich mit der Rolle von kulturell bedingten Geschlechts-
rollenorientierungen und den differenziellen Mustern des Bildungserfolgs einzelner
ethnischer Gruppen auseinandersetzen (Kapitel 1.3.2). In Kapitel 1.3.3 werden Ar-
beiten diskutiert, die in (kulturell bedingten) besonders hohen Motivationen und
Aspirationen eine wichtige Ressource von Zuwanderern sehen. Gleichzeitig werden
auch Arbeiten diskutiert, die davon ausgehen, dass psychologische Konstrukte, wie
die bildungsbezogene Motivation, nicht ohne Weiteres iiber ethnische Gruppen ver-
gleichend gemessen werden konnen (Kapitel 1.3.4). Abschliefslend werden Arbeiten
diskutiert, die der Frage nachgehen, ob der Grad der Orientierung der Zuwanderer
an der Herkunfts- und Aufnahmegesellschaft sich differenziell auf den Bildungserfolg
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund auswirkt (Kapitel 1.3.5).

1.3.1 Kultur und Bildungserfolg

Neben der umfassenden Kritik an kulturellen Erklarungsansétzen beziiglich bildungs-
bezogener Disparitdten von Zuwanderern oder den Zweifeln, dass das Konzept der
Kultur niitzlich fiir die Analyse von Bildungsprozessen sein kénnte, sind jedoch auch
vermehrt Anstrengungen zu beobachten, kulturelle Faktoren starker in Modelle zur
Erkldrung des differenziellen Bildungserfolgs zwischen Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne Zuwanderungshintergrund zu integrieren. Stanat (2009) beispielswei-
se pladiert fiir eine Enttabuisierung kultureller Faktoren innerhalb der empirischen
Bildungsforschung und fiir mehr empirische Arbeiten, um die Bedeutsamkeit der kul-
turellen Faktoren abschétzen zu konnen. Vermehrt sind auch Forderungen darauf zu
finden, dass die sozialwissenschaftliche Forschung differenzierter die multiplen Grup-
penzugehorigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern und deren Relevanz fiir | kulturel-
le Werthaltungen beachten sollte (z. B. O’Connor, 2001). O’Connor (2001) verweist
dabei insbesondere auf die gegenseitigen Abhéngigkeiten an den Schnittstellen zwi-
schen der ethnischen Identitat und anderen sozialen Identitéten (z. B. Geschlecht, So-
zialschicht und Religion). Diese differenzierte Betrachtungsweise gewihrleistet, dass
sozialen Gruppen keine homogenen Orientierungen unterstellt werden, sondern die
vorherrschende Varianz, beispielsweise innerhalb ethnischer Gruppen, zur Kenntnis
genommen wird. Diese Variabilitdt und Flexibilitdt wird in den verschiedenen Kul-
turbegriffen der neueren bildungs- und kulturanthropologischen Forschung deutlich.
Exemplarisch soll an dieser Stelle der von Vermeulen (2000) favorisierte Kulturbegriff

von Lofgren (1981) vorgestellt werden. Fiir ihn ist Kultur:

»|---] the common world of experiences, values and knowledge that a cer-
tain social group constitutes and reproduces in their daily life” (Lofgren,
1981, S. 30).
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In dieser Definition wird deutlich, dass Kultur an soziale und nicht ethnische
Gruppe gebunden ist. Die Definition erlaubt es, kulturellen Praktiken und Orien-
tierungen des Herkunftslandes eine grofe Bedeutung beizumessen, gleichzeitig ist
der Begriff jedoch auch offen dahin gehend, dass sich kulturelle Orientierungen und
Praktiken im Aufnahmeland, in der Interaktion und dem Akkulturationsprozess, ver-
dndern konnen. Ausgehend von dieser Definition kann geschlossen werden, dass Mit-
glieder bestimmter ethnischer Gruppen oft geteilte Wertvorstellungen haben, jedoch
ist auch davon auszugehen, dass aufgrund von anderen Faktoren, wie beispielsweise
der Sozialschichtzugehorigkeit oder der Mitgliedschaft in anderen sozialen Gruppen,
Unterschiede innerhalb von ethnischen Gruppen bestehen. Da Menschen in der Regel
Teil verschiedener, sich nicht gegenseitig ausschliefiender sozialer Gruppen sind, ist zu
vermuten, dass beispielsweise innerhalb der Gruppe der tiirkischstimmigen Zuwan-
derer bestimmte Gemeinsamkeiten hinsichtlich kultureller Wertorientierungen und
kulturellen Wissens vorhanden sind, jedoch kann auch angenommen werden, dass es
keine homogene , tiirkische Kultur“ gibt (siehe Vermeulen & Slijper, 2002). Neben der
Variabilitat von kulturellen Orientierungen innerhalb ethnischer Gruppen stellen bei-
spielsweise Vermeulen und Slijper (2002) im Riickgriff auf Lofgrens (1981) Definition
heraus, dass Kultur neben Tradition und einer gewissen temporalen Stabilitdt auch
dynamische Qualitdten aufweist. Es kann also zusammenfassend geschlossen werden,
dass die ethnische Gruppenzugehorigkeit einen grofen Einfluss auf die kulturelle Ori-
entierung von Familien hat. Gleichzeitig ist jedoch zu vermuten, dass lebensweltliche
Erfahrungen die kulturellen Aushandlungsprozesse beeinflussen und sich die kultu-
rellen Orientierungen insofern im Lebenslauf und iiber die Zeit verédndern. Dies fassen

die Autoren wie folgt zusammen:

s [--.] in this definition, tradition and homogeneity do not take prece-
dence a priori above change and heterogeneity. Therefore, culture is a
field of both commonality and diversity, and of both continuity and
change.“ (Vermeulen & Slijper, 2002, S. 13).

Diese Annahmen decken sich mit Annahmen der Sozialpsychologie, der Sozialisa-
tionsforschung und der Kulturpsychologie, die davon ausgehen, dass Heranwachsende
ihr Wert- und Normsystem in Aushandlung mit dem Wert- und Normsystem ihrer
sozialen Umwelt entwickeln (z. B. Markus & Kitayama, 1994). Daher sind in Ab-
héngigkeit der Einfliisse des sozialen Umfeldes sowohl Gemeinsamkeiten als auch

Unterschiede innerhalb von kulturellen Gruppen zu erwarten.

Empirische Arbeiten scheinen zu bestétigen, dass Unterschiede in Werthaltungen
zwischen kulturellen Gruppen vorliegen. So zeigt sich beispielsweise in einer umfas-

senden, international vergleichenden Metaanalyse von Oyserman, Koog und Kemmel-
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meier (2002), dass deutliche Unterschiede in den gesellschaftlichen Kollektivismus-
und Individualismus-Orientierungen zwischen Léndern und Regionen bestehen. Gleich-
zeitig ist jedoch auch innerhalb der untersuchten Lander eine bedeutende Variation
zu beobachten. Zudem finden die Autoren Hinweise darauf, dass auch in anderen
Bereichen, wie beispielsweise dem Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl, Variationen
zwischen Léndern und Regionen vorliegen (siehe auch Bochner, 1994; Wistlund,
Norlander & Archer, 2001). Daraus kann geschlossen werden, dass bestimmte Zu-
wanderergruppen, wenn sie Teile des Wert- und Normsystems ihres Herkunftslandes
aufrechterhalten, sich in bestimmten kulturellen Dimensionen von ihren Mitbiirge-
rinnen und Mitbiirgern ohne Zuwanderungshintergrund unterscheiden (z. B. Chiu &
Chow, 2010; Inglehart & Baker, 2000). Die in den Untersuchungen gefundene Varianz
innerhalb der Lander weist jedoch gleichzeitig darauf hin, dass ethnische Gruppen
hinsichtlich ihrer Werthaltungen nicht homogen sind und sich die Varianz innerhalb
von Gruppen im Eingliederungs- und Akkulturationsprozess durch die Interaktion
mit Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft vermutlich noch weiter erhoht bzw. die

Between-Group Varianz sich verringert.

Ob und in welchem Mafe kulturelle Faktoren zuséitzlich zur Kapitalausstattung
von Familien einen Einfluss auf differenzielle Muster des Bildungserfolgs haben, ist
zum gegenwartigen Zeitpunkt noch offen. Es liegen jedoch erste Untersuchungen
vor, die auf einen Zusammenhang zwischen kulturellen Faktoren und dem Bildungs-
erfolg hinweisen. So verweist beispielsweise Stanat (2009) auf eine Untersuchung zum
»oummer Setback® hin, die zeigt, dass sich wiahrend der Sommerferien die Leistungs-
disparitdten zwischen Kindern mit und ohne Zuwanderungshintergrund im Lesen
auch dann vergrofern, wenn fiir den sozio-6konomischen Hintergrund, das Bildungs-
niveau des Vaters und das Vorwissen kontrolliert wird (Becker, Stanat, Baumert
& Lehmann, 2008). Diese Untersuchung weist darauf hin, dass die bildungsbezoge-
nen Disparitdten nicht vornehmlich iiber die Sprachpraxis in der Familie, das heifit,
die in der Familie verwendeten Sprache, erklart werden kann. Stanat (2009) speku-
liert daraufhin, dass moglicherweise Faktoren, die mit kulturellen Aspekten assoziiert
sind, fiir die Vergroferung der Disparitdten iiber die Sommerferien verantwortlich
sein konnten. Stanat (2009) macht jedoch auch deutlich, dass solche Beobachtungen
nur als vorlaufige Hinweise gesehen werden kénnen und dass aufgrund der geringen
Anzahl an Forschungsergebnissen zu diesem Zeitpunkt in keiner Weise abgeschéitzt
werden kann, ob kulturelle Faktoren einen bedeutenden Beitrag zu den individuellen
Lernprozessen und Bildungskarrieren von Zuwanderern leisten. Eine systematische
Untersuchung dieses Zusammenhangs ist jedoch von groffer Bedeutung, insbesondere
weil in regelméfigen Abstédnden die Frage nach kulturellen Faktoren zur Erklarung
des Bildungserfolgs von Zuwanderern aufgeworfen wird, ohne diese jedoch weiter zu
verfolgen (z. B. Débert, Klieme & Sroka, 2004). Zudem ist ,JKultur zumindest in
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der Alltagswelt von Relevanz und eine kritische Auseinandersetzung der Migrati-
onsforschung mit diesem Begriff ist dringend erforderlich (siehe Stanat, 2009). Von
besonderer Bedeutung scheint in zukiinftigen Arbeiten auch die Erforschung mogli-

cher Vermittlungsprozesse zwischen Kultur und Bildungserfolg zu sein.

1.3.2 Kulturell bedingte Geschlechtsrollenorientierungen

Unterschiede in kulturellen Wert- und Normhaltungen kénnen sich auf grundsétzli-
che Fragen der Gesellschaftsorganisation beziehen, wie beispielsweise die Bedeutung
von Individualinteressen gegeniiber Gruppeninteressen, oder die Rolle der Frau und
des Mannes in der Gesellschaft (siehe Hofstede, 2001; Matsumoto & Juang, 2012).
Hinsichtlich des Bildungserfolgs werden kulturelle Unterschiede vermutlich in erster
Linie iiber Motivations- und Aspirationsunterschiede sowie iiber differenzielles Un-
terstiitzungsverhalten des sozialen Umfeldes vermittelt (z. B. Chiu & Chow, 2010).
So vermuten Chiu und Chow (2010), dass familirer Ressourcenmangel in kollek-
tivistisch orientierten Gruppen in gewissem Mafe durch das soziale Umfeld kom-
pensiert werden kann. Daher, so argumentieren die Autoren, sind die Ressourcen
der Kernfamilie in diesen Gruppen weniger bedeutsam als in individualistisch orien-
tierten Gruppen. Fiir maskulin orientierte Gruppen argumentieren Chiu und Chow
(2010), dass der Bildungserfolg und eine erfolgreiche Karriere fiir Frauen und Mad-
chen von geringerer Bedeutung sind. Damit konnte eine geringere Wertschétzung der
Bildungsprozesse von Madchen und junge Frauen einhergehen, die sich moglicherwei-
se in niedrigerem Bildungserfolg niederschléagt. Gleichzeitig kénnten in Gruppen mit
traditionellen Geschlechtsorientierungen auch in geringerem Mafse weibliche Rollen-

vorbilder mit erfolgreichen (Bildungs-)Karrieren vorhanden sein.

Es liegen jedoch auch entgegengesetzte Hypothesen vor, die davon ausgehen, dass
traditionellere Geschlechtsrollenorientierungen die allgemein dokumentierten Vortei-
le von Médchen gegeniiber Jungen in Zuwandererfamilien noch verstiarken (z. B.
Feliciano & Rumbaut, 2005; Suérez-Orozco & Qin, 2006). So argumentieren Feli-
ciano und Rumbaut (2005) beispielsweise, dass traditionelle Geschlechtsrollenorien-
tierungen fiir Médchen mit Folgsamkeit und konformem Verhalten verbunden sind,
wihrend von Jungen ein gewisses Mafs an deviantem Verhalten und geringeres Lern-
interesse erwartet wird. Insofern konnte eine traditionelle Geschlechtsrollenorientie-
rung hinsichtlich des Bildungserwerbs von Méadchen bzw. jungen Frauen von Vorteil
sein. Deutliche Nachteile kénnen jedoch vermutlich fiir Bildungsentscheidungen an
den Gelenkstellen des Bildungssystems erwartet werden, da, dieser Argumentations-
linie folgend, hohere Bildung von M#dchen und Frauen in Gruppen mit traditionellen

Geschlechtsrollenorientierungen von geringerer Bedeutung ist.
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Zudem wird vermutet, dass sich die Zusammenhénge zwischen Geschlecht und Bil-
dungserfolg in Abhéngigkeit vom Sozialstatus unterscheiden. So werden differenzielle
geschlechtsspezifische Muster des Bildungserfolgs grofstenteils fiir sozial benachteilig-
te Familien diskutiert (z. B. Mickelson, 1989) und es wird vermutet, dass differenzielle
geschlechtsspezifische Einfliisse auf den Bildungserfolg in Familien der Mittelschicht
geringer ausgepragt und weniger konflikthaft sind. Fiir Zuwandererfamilien der Mit-
telschicht kann daher geschlossen werden, dass die geschlechtsspezifischen Differen-
zen sich nicht bedeutsam von Familien ohne Zuwanderungshintergrund unterscheiden
(siehe z. B. Entwisle, Alexander & Olson, 2007; Waldinger & Feliciano, 2004).

Empirische Untersuchungen zeigen, dass das Geschlechtsrollenversténdnis zwi-
schen bestimmten ethnischen Gruppen deutlich variiert (z. B. Arends-To6th & Van
de Vijver, 2009; Hofstede, 2001; Prieur, 2002). Beispielsweise berichten Arends-T6th
und Van de Vijver (2009) fiir den niederldndischen Kontext, dass die Geschlechts-
rollenorientierungen von tiirkischstammigen Zuwanderern konservativer sind als die
von Familien ohne Zuwanderungshintergrund und Familien mit einem anderen ethni-
schen Hintergrund. Diese Muster finden sich fiir tiirkischstdmmige Familien auch in
weiteren Untersuchungen. So kann beispielsweise Kohlmann (2000) fiir den deutschen
Kontext zeigen, dass tiirkischstdmmige Zuwanderer im Vergleich zu vietnamesischen,
griechischen und italienischen Zuwanderern deutlich konservativere Geschlechtsrol-
lenorientierungen aufweisen. Inglehart und Norris (2003) finden in einem interna-
tionalen Vergleich auf der Grundlage des World Value Surveys, der 25 Lander um-
fasst, dass deutliche Unterschiede zwischen Landern dahin gehend vorliegen, in wel-
chem Mafie die Gleichberechtigung der Geschlechter befiirwortet wird. Insbesondere
in vorwiegend muslimischen Léndern konnten die Autoren besonders konservative
Geschlechtsrollenorientierungen beobachten, wahrend Menschen in wohlhabenderen
und sékularen Léndern in stdrkerem Mafe egalitdre Geschlechtsrollenorientierungen

aufweisen.

Hinsichtlich der Rollenerwartung in Familien mit traditionellen Orientierungen
wird unter anderem berichtet, dass von Méadchen eine aktivere Teilhabe an Haus-
haltstatigkeiten und der Erziehung jiingerer Geschwister eingefordert wird (z.B. Lee,
2001; Olsen, 1997). So berichtet beispielsweise Lee (2001), basierend auf ihrer ethno-
graphischen Studie zur Adaption von siidostasiatischen Schiilerinnen und Schiilern
der Hmong Minderheit? in den USA, dass insbesondere Midchen zusétzlich zu ihren
schulischen Aufgaben noch viel innerfamilidren Aufgaben und Haushaltstatigkeiten
iibernehmen miissen. Diese umfassen unter anderem die Zubereitung des Essens und

die Beaufsichtigung und Erziehung von jiingeren Geschwistern. Zudem scheinen die

2Die Hmong Zuwanderer in den USA stammen vor allem aus Laos, Thailand und Vietnam und
sind {iberwiegend als Fliichtlinge in den spéten 1970er und den 1980er Jahre zugewandert.
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Erwartungen gegeniiber Madchen insbesondere hinsichtlich Folgsamkeit und Gehor-
samkeit hoher als bei Jungen zu sein und es wird berichtet, dass Méadchen einer
groferen sozialen Kontrolle durch die Familie und das soziale Umfeld ausgesetzt sind
(u.a. Zhou & Bankston, 2001). Jungen hingegen hétten mehr Freiheiten und devian-
tes Verhalten in der Schule oder im sozialen Umfeld wiirde oftmals als geschlechts-
und rollenkonform wahrgenommen und daher eher akzeptiert werden (siche auch
Pfeiffer, Delzer, Enzmann & Wetzels, 1998; Rodriguez, 2003).

Diese unterschiedlichen Erwartungshaltungen scheinen sich auch in den Erfahrun-
gen von Méadchen und Jungen mit Zuwanderungshintergrund im schulischen Umfeld
widerzuspiegeln. Deutliche Differenzen zeigen sich dabei insbesondere hinsichtlich
der wahrgenommenen schulischen Unterstiitzung und Erfahrungen, die Médchen in
der Schule machen. Es wird berichtet, dass weibliche Zuwandererinnen in der Schu-
le Freunde haben, die hinsichtlich ihres akademischen Erfolgs unterstiitzend wirken
(Qin-Hilliard, 2003; Stanton-Salazar, 2001). Zudem scheinen Madchen den Anpas-
sungsprozess an die Erwartungshaltung der Aufnahmegesellschaft bzw. die Aushand-
lung zwischen Werten und Normen in Herkunfts- und Aufnahmegesellschaft besser
zu bewaltigen. Méannliche Migranten hingegen wiirden weniger schulische Unterstiit-
zung im Freundeskreis erfahren und es wird auch berichtet, dass in Peer Gruppen
von méannlichen Migrantenjugendlichen héufiger ein hoheres Maf an deviantem Ver-
halten vorzufinden ist (z. B. Suéarez-Orozco & Qin-Hilliard, 2004). Dies wird unter
anderem auf besonders traditionelle Geschlechtsrollenorientierungen und Marginali-
sierungserfahrungen im Eingliederungsprozess einzelner Zuwanderergruppen zuriick-
gefiihrt (z. B. Mickelson, 1989; Portes & Rumbaut, 2001b; Qin, 2006; Smith, 2009).
Von verschiedener Seite wird darauf hingewiesen, dass das Verhalten von ménnli-
chen Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund von Seiten der Aufnahmege-
sellschaft problematisiert wird und méannliche Heranwachsende in stirkerem Maise
Diskriminierungserfahrungen ausgesetzt sind als weibliche Heranwachsende (siehe
z. B. Nauck, 2004). Diese Ausgrenzungserfahrungen wiederum kénnte oppositionelle
Einstellungen von Jungen gegeniiber Schule und Aufnahmegesellschaft hervorrufen
oder verstiarken (z. B. Gibson, 1988; Qin, 2006; Suérez-Orozco & Qin-Hilliard, 2004).

In der Literatur wird jedoch auch von Barrieren und Herausforderungen berichtet,
die speziell Madchen betreffen. Beispielsweise sind in verschiedenen Zuwanderergrup-
pen in der Elterngeneration deutliche Geschlechtsunterschiede zugunsten von Mén-
nern hinsichtlich des Bildungsniveaus und der Berufstatigkeit zu beobachten (Zhou
& Bankston, 2001). Aufgrund des besonders niedrigen Bildungsniveaus von Frau-
en in diesen Gruppen haben junge Zuwandererinnen oft keine gleichgeschlechtlichen
Rollenvorbilder innerhalb der eigenen ethnischen Gruppe. Zudem berichten verschie-

dene Quellen, dass Méadchen mitunter widerspriichliche Botschaften hinsichtlich der
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Bildungserwartung von ihrem sozialen Umfeld erhalten (z. B. Gibson, 1988). Gibson
(1988) beispielsweise berichtet, dass Punjabi Sikh Zuwanderer in den USA einerseits
hohe Erwartungen an das bildungskonforme Verhalten ihrer T6échter haben und Bil-
dungserfolg wiinschen, gleichzeitig besteht jedoch auch die Annahme, dass zu viel
Bildung schédlich fiir Tochter sein konnte, da es diese zu unabhéngig machen wiirde.
Mitunter wird auch berichtet, dass nach anfanglicher Unterstiitzung der Bildungs-
anstrengung und hohen Erwartungen in jungen Jahren die Bildung von Méadchen
jenseits der Sekundarstufe bewusst eingeschriankt wird (z. B. Sarroub, 2001). So be-
richtet Sarroub (2001) in einer Fallstudie zu jemenitischen Zuwanderern in Michigan,
dass in der Regel nur von Jungen erwartet wird, dass sie nach erfolgreichem Abschluss
der High School ein College besuchen, wihrend Méadchen auch nach erfolgreichem Se-
kundarschulabschluss nur in Ausnahmefillen héhere Bildungswege einschlagen. Die
schulische Bildung von Méadchen wird dabei nicht als Teil einer erfolgreichen Karriere

angesehen, sondern als Vorbereitung fiir die Rolle der Ehefrau und Mutter.

Sowohl in den USA als auch in Europa liegen erste Ergebnisse vor, dass sich die
geschlechtsspezifischen Muster des Bildungserfolgs sowohl zwischen einzelnen Zuwan-
derergruppen als auch zwischen Migranten und Nichtmigranten in den verschiedenen
Bildungsstufen unterscheiden. Beispielsweise zeigt sich fiir Collegestudentinnen und
-studenten in Daten der Children of Immigrants Longitudinal Study, dass der Frau-
enanteil in der Collegepopulation insgesamt bei ca. 56 Prozent liegt (Feliciano &
Rumbaut, 2005). Es ist also zu sehen, dass im Mittel — {iber alle Gruppen betrach-
tet — junge Frauen vorteilhaftere Bildungsmuster aufweisen. Innerhalb der Grup-
pe der mexikanisch-stdmmigen Population liegt der Frauenanteil jedoch nur bei ca.
51 Prozent. Ein gegenteiliges Bild zeigt sich innerhalb der vietnamesischstammigen
Collegepopulation. In dieser Gruppe liegt der Frauenanteil bei 62 Prozent. Damit
weisen vietnamesische Studentinnen deutliche Vorteile gegeniiber ihren ménnlichen
Peers auf, die auch iiber den allgemeinen geschlechtsspezifischen Vorteilen junger
Frauen liegt, wahrend die geschlechtsspezifischen Vorteile von Studentinnen in der

mexikanischen Gruppe geringer ausgepragt sind.

Fiir die weiterfiihrenden Schulen in Osterreich berichtet Bacher (2004), dass der
Frauenanteil in der Gruppe der Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund grofier
ist als in der Gruppe der Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund. Daher schei-
nen auch hier die geschlechtsspezifischen Vorteile von Madchen gegeniiber Jungen in
der Zuwandererpopulation stirker ausgepriagt zu sein. Abgesehen von einer Untersu-
chung von Riphahn und Serfling (2002), die erste Hinweise darauf liefern, dass auch
in Deutschland die Bildungsvorteile zugunsten von jungen Frauen in der Zuwan-
dererpopulation stéarker ausgeprigt sind, wurde dieses Feld der bildungsbezogenen

Migrationsforschung bislang grofitenteils vernachléssigt. Dies ist verwunderlich, da,
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wie oben dargestellt, theoretische Griinde vorliegen, weshalb sich traditionellere Ge-
schlechtsrollenorientierungen differenziell auf den Bildungserfolg von Zuwanderern
auswirken konnen und gleichzeitig verschiedene Arbeiten darauf hinweisen, dass tra-
ditionellere Geschlechtsrollenorientierungen in tiirkischstdmmigen Familien beson-
ders stark ausgepréigt sind (siehe z. B. Idema & Phalet, 2007; Kohlmann, 2000). Fir
die grofte Zuwanderergruppe im deutschen Bildungssystem, fiir Jugendliche aus den
ehemaligen Warschauer Pakt Staaten, wird hingegen vermutet, dass deutlich stér-
ker egalitire Geschlechtsrollenvorstellungen vorliegen (z. B. Grzymala-Moszczynska,
1993; Takooshian, Kalayjian & Melkonian, 1993).

Anschliefsend an die theoretischen Modelle, die besagen, dass aufgrund von kul-
turell bedingten Geschlechtsrollenorientierungen sich die Muster des Bildungserfolgs
von Jungen und Médchen einzelner Zuwanderergruppen unterscheiden kénnen, unter-
sucht Studie 2 im Anhang dieser Arbeit den geschlechtsspezifischen Bildungserfolg
von Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund in Deutschland (Sege-
ritz et al., 2010). Hierbei werden zunéchst theoretische Grundannahmen vorgestellt,
weshalb sich geschlechtsspezifische Differenzen im Bildungserfolg zwischen verschie-
denen ethnischen Gruppen unterscheiden kénnten und wie geschlechtsspezifische
Bildungsunterschiede zwischen Gruppen moglicherweise mit kulturell vermittelten
Geschlechtsrollenorientierungen in Verbindung stehen. Die anschliefiende Uberprii-
fung verschiedener Hypothesen vergleicht unter anderem den Bildungserfolg sowie
die schulbezogenen Einstellungen und Bildungsaspirationen zwischen verschiedenen

Zuwanderergruppen in Deutschland.

1.3.3 Bildungsmotivation und -aspiration in Zuwandererfamilien

Einschlagige kulturpsychologische und kulturanthropologische Arbeiten weisen dar-
auf hin, dass kulturelle Wert- und Normhaltungen fiir Unterschiede in den (bildungs-
bezogenen) Einstellungen und der Motivation verantwortlich sein kénnen (z. B. Ca-
plan, Choy & Whitmore, 1991; Schneider & Lee, 1990; Warikoo & Carter, 2009). So
vermutet Boekaerts (2003) beispielsweise, dass sich kulturelle Gruppen insbesondere
dahingehend unterscheiden, wie sie sich Ziele setzen und diese Ziele verfolgen. Dar-
iiber lassen sich laut Boekaerts motivationale Unterschiede zwischen ethnischen und

kulturellen Gruppen erkléren.

Verschiedene Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler argumentieren jedoch auch,
dass neben kulturellen Faktoren, die Migrationserfahrung selbst sich auf die Moti-
vation auswirken kann (z. B. Kao & Tienda, 1995). Kao und Tienda (1995) wei-

sen beispielsweise darauf hin, dass Zuwandererfamilien teilweise aus 6konomischen
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Griinden ihr Heimatland verlassen, um im Aufnahmeland eine bessere Zukunft fiir
sich und ihre Kinder zu haben. Daraus leiten die Autorinnen ab, dass mit dieser
sozio-Okonomisch motivierten Migration vermutlich oftmals héhere Bildungsmoti-
vationen und hohere Bildungsaspirationen der Eltern verbunden sind und dass die
Suche der Eltern nach besseren 6konomischen Bedingungen sowie die teilweise da-
mit verbundene Entbehrung sich positiv auf die bildungsbezogene Einstellung ihrer
Kinder auswirken (Immigrant Optimism, siehe auch Kapitel 1.1.3). Nach Kao und
Tienda (1995) wird Bildung insbesondere dann, wenn die Migration nicht zu weit
in der Vergangenheit liegt, als Vehikel des sozialen Aufstiegs gesehen. Verschiede-
ne Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler weisen jedoch auch darauf hin, dass
sich die bildungsbezogene Motivation und Aspiration in den folgenden Generationen
deutlich verringern kénnte, wenn diese Aspirationen nicht verwirklicht wiirden und

die Hoffnung auf einen sozialen Aufstieg schwindet (Gans, 1992).

Einzelne Migrationsforscherinnen und Forscher, wie beispielsweise Suarez-Oroz-
co, Rhodes and Milburn (2009), vermuten, dass in Anbetracht der Vielzahl an He-
rausforderungen, denen sich Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund
ausgesetzt sehen, affektive Merkmale, wie beispielsweise eine hohe Lernmotivation,
fiir diese Gruppe eine besondere Schutzfunktion haben kénnte. So weisen Blom und
Severiens (2008) darauf hin, dass Jugendliche aus Zuwandererfamilien, unter an-
derem aufgrund ihres oftmals niedrigeren sozio-6konomischen Status, in starkerem
Mafe Bildungsbenachteiligungen ausgesetzt sind. Diese Bildungsbenachteiligungen
kénnten jedoch tiber intensivere Lernanstrengungen, die oftmals mit positiven bil-
dungsbezogenen Einstellungen verbunden sind, reduziert und moglicherweise sogar
iiberwunden werden. Insbesondere die intensivere Auseinandersetzung mit schuli-
schem Material sowie die assoziierte hohere Persistenz in den Lernprozessen sollten
mit hoherem Bildungserfolg assoziiert sein (z. B. Johnson, Crosnoe & Elder, 2001;
Kao, 2002; Rosenbaum & Rochford, 2008). So weisen Johnson et al. (2001) dar-
auf hin, dass positive bildungsbezogene Affekte moglicherweise mit einer aktiveren
Teilnahme an schulischen Lernprozessen und schulkonformen Verhalten assoziiert
sind. Gleichzeitig sollten Schiilerinnen und Schiiler mit einer positiven Einstellung
zur Schule weniger problematisches Verhalten, wie beispielsweise unentschuldigtes

Fernbleiben von der Schule oder stérendes Verhalten, zeigen.

Die theoretische Ausdifferenzierung und das grofse Forschungsinteresse in den ver-
gangenen Jahren deuten darauf hin, dass motivationale und affektive Faktoren in
der erziehungswissenschaftlichen Forschung zum differenziellen Bildungserfolg von
Zuwanderern stark an Bedeutung gewonnen haben (z. B. Graham & Hudley, 2005;
Stanat, Segeritz & Christensen, 2010; Trumbull & Rothstein-Fisch, 2011). Mehrere

Forschungsarbeiten weisen darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler aus Zuwande-
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rerfamilien, relativ zu ihrer sozialen Situation, tatséchlich eine besonders hohe bil-
dungsbezogene Motivation und vergleichsweise hohe Aspirationen aufweisen (z. B.
Kao & Tienda, 1998; Schneider & Lee, 1990; Stanat, 2006b). So kénnen Stanat und
Christensen (2006b) in einer international vergleichenden Studie zeigen, dass in einer
Vielzahl der untersuchten Lénder, Zuwanderer und darunter speziell Zuwanderer der
ersten Generation, besonders stark motiviert sind. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich
auch in einer Untersuchung von Stanat, Segeritz und Christensen (2010) fiir verschie-
dene Zuwanderergruppen in Deutschland. So weisen Zuwanderer aus der ehemaligen
UdSSR, aus der Tiirkei und aus ,anderen Landern” insbesondere in der ersten Gene-
ration, im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund eine héhere instru-
mentelle Motivation beziliglich Mathematik auf. Lediglich fiir Zuwanderer aus Polen
unterscheidet sich die Motivation nicht von Schiilerinnen und Schiiler ohne Migra-
tionshintergrund. Fiir alle Zuwanderergruppen zeigen sich zudem, bei gleichzeitiger
Kontrolle der Leistungen und des sozio-Okonomischen Hintergrunds, dass deutlich
hohere Bildungsaspirationen vorliegen. Rosenbaum und Rochford (2008) finden ver-
gleichbare Muster in Analysen in den USA. Ebenfalls fiir den US Kontext kénnen
Johnson, Crosnoe und Elder (2001) zeigen, dass ethnische Gruppen sich sowohl unter-
einander als auch von anglo-amerikanischen Schiilerinnen und Schiilern hinsichtlich
ihrer Verbundenheit mit der Schule und ihrem schulischen Engagement unterschei-
den. Im Gegensatz zu vielen anderen Untersuchungen kontrollieren Johnson et al.
(2001) nicht nur fiir individuelle Faktoren, wie beispielsweise den sozio-6konomischen
Hintergrund und das Bildungsniveau der Eltern, sondern auch fiir die leistungsbezo-

gene und ethnische Zusammensetzung der Schule.

Empirische Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen motivationalen bildungsbe-
zogenen Aspekten und dem tatséchlichen Bildungserfolg zeigen ein heterogenes Bild.
Schneider und Lee (1990) weisen in einem viel beachteten Artikel zum Bildungserfolg
von ostasiatischen Schiilerinnen und Schiiler auf die grofe Bedeutung von kulturell
bedingten schulbezogenen Einstellungen und Erwartungen hin. In ihrer Feldstudie
kommen sie auf der Grundlage von ethnographischen Interviews mit ostasiatischen
und anglo-amerikanischen Schiilerinnen und Schiilern zu dem Ergebnis, dass die kul-
turell bedingten hohen elterlichen Erwartungen im Zusammenspiel mit der indivi-
duellen Motivation und der Anstrengungsbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler,
einen zentralen Beitrag zum hohen Bildungserfolg der jungen Zuwanderer leisten.
Die Autorinnen gehen dabei davon aus, dass die kulturellen Gruppencharakteristi-

ken dabei helfen, sozio-6konomische Nachteile zumindest teilweise zu iiberwinden.

In der bereits angesprochenen international vergleichenden Arbeit von Stanat und
Christensen (2006b) ist der Zusammenhang zwischen Motivation und Bildungserfolg

weniger deutlich. Zwar zeigen sie in ihren Analysen, dass in einer Vielzahl der un-
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tersuchten Lander héhere Werte in intrinsischer und extrinsischer mathematischer
Motivation mit héheren mathematischen Kompetenzen assoziiert sind. Gleichzeitig
ist jedoch auch zu erkennen, dass die motivationalen Variablen nur einen kleinen
Teil der Varianz in den mathematischen Kompetenzen erklaren konnen und dass
der Zusammenhang zwischen motivationalen Variablen und Leistung fiir Jugendli-
che ohne Zuwanderungshintergrund enger ist als fiir Jugendliche mit Zuwanderungs-
hintergrund. Zu ahnlichen Ergebnissen kommen Kao und Tienda (1998) fiir den
US-amerikanischen Kontext. Sie konnen zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler aus
Asien und Lateinamerika deutlich hohere Bildungsaspirationen als langer ansissige
anglo-amerikanische und afro-amerikanische Schiilerinnen und Schiiler haben. Aller-
dings unterscheidet sich die Beziehung zwischen Aspirationen und Bildungserfolg
deutlich zwischen den Gruppen. Wahrend Aspirationen einen starken Pradiktor fir
den Bildungserfolg von asiatischen Schiilerinnen und Schiilern darstellen, scheinen

sie von zu vernachléssigender Bedeutung fiir Migranten aus Lateinamerika zu sein.

An anderer Stelle vermuten Kao und Thompson (2002), im Riickgriff auf Mickel-
son (1990), zudem, dass sich die Konkretheit der Einstellungen gegeniiber Bildung
zwischen ethnischen Gruppen unterscheiden kénnte. Demnach haben vergleichbar ho-
he Werte in Fragebogenskalen moglicherweise eine unterschiedliche Bedeutung zwi-
schen ethnischen Gruppen. Fiir eine Gruppe kénnen die hohen Werte ein Hinweis
auf tatsdchliche Motivation und Anstrengungsverhalten sein, wahrend sie fiir eine

andere Gruppe eher auf einen abstrakten Plan oder Wunsch verweisen.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass mehrere Studien iibereinstimmend
besonders hohe bildungsbezogene Motivationen und Aspirationen fiir Kinder und
Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund berichten. In der Literatur zu Erklarungs-
modellen des Bildungserfolgs finden sich vielfaltige Hinweise darauf, dass motivatio-
nale Faktoren wichtige Pradiktoren fiir erfolgreiche Lernprozesse darstellen (fiir einen
Uberblick z. B. Marsh, Hau, Artelt, Baumert & Peschar, 2006). Allerdings scheinen
empirische Studien darauf hinzuweisen, dass sich diese Zusammenhénge nicht in glei-
cher Weise in allen ethnischen Gruppen zeigen. Insofern ist zu fragen, ob motivatio-
nale Variablen dieselbe Bedeutung fiir Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichem

ethnischen Hintergrund haben.

Die inkonsistenten Muster des Zusammenhangs zwischen motivationalen Merk-
malen und dem Bildungserfolg kénnten einerseits darauf hinweisen, dass sich die
Erklarungsmodelle des Bildungserfolgs tatsdchlich zwischen ethnischen Gruppen auf
der Strukturebene unterscheiden und die Beziehung zwischen Motivation und Bil-
dungserfolg nicht unabhéngig von der Gruppenzugehdorigkeit ist. Andererseits konn-

ten die inkonsistenten Ergebnisse verschiedener Studien auch ein Hinweis darauf sein,
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dass die fiir die Erfassung von Motivation und Aspiration eingesetzten Instrumente
iiber die Gruppen nicht dasselbe messen und insofern Probleme auf der Messebene
vorliegen. Bevor jedoch begonnen werden kann, Beziehungen auf der Strukturebene
empirisch zu untersuchen, muss sichergestellt werden, dass Ergebnisse der jeweili-
gen Messinstrumente vergleichend zwischen Gruppen interpretiert werden kénnen.
Der folgende Abschnitt widmet sich Fragen der Vergleichbarkeit motivationaler und
affektiver Konstrukte iiber kulturelle Gruppen. Ausgehend von den eben présen-
tierten Ergebnissen werden zunéchst Arbeiten diskutiert, die kritisch hinterfragen,
ob (Bildungs-)Motivation und Aspiration vergleichend tiber kulturelle Gruppen er-
fasst werden konnen. Daran anschliefend werden Validierungsmethoden vorgestellt,
welche die Vergleichbarkeit von Konstrukten, die sogenannte Messinvarianz, mit sta-

tistischen Verfahren iiberpriifen.

1.3.4 Kultur und Aquivalenz motivationaler Skalen

Die vergleichende Kulturpsychologie, die psychologische Methodenforschung und For-
schungsbereiche der Kulturanthropologie haben sich sowohl in theoretischer als auch
empirischer Sicht mit der Frage beschéftigt, ob einerseits Motivationen und bildungs-
bezogene Einstellungen eine {iber kulturelle Gruppen generalisierbare Bedeutung ha-
ben und ob andererseits Motivation und Einstellungen tiber kulturelle Gruppen ver-
gleichend gemessen werden konnen (z. B. Van de Vijver, Hofer & Chasiotis, 2010;
Van de Vijver & Leung, 2011; Van de Vijver, 2011). Diese Fragen sind eingebunden in
den grundsétzlichen Diskurs vieler kulturpsychologischer Arbeiten {iber die Spezifitét
menschlicher Einstellungen und menschlichen Verhaltens innerhalb von kulturellen
Gruppen und deren Generalisierbarkeit tiber kulturelle Gruppen (siehe z. B. Berry,
Poortinga, Segall & Dasen, 2002).

Absolutism und Relativism

In der Diskussion iiber die Generalisierbarkeit menschlicher Einstellungen sind die
von Berry, Poortinga, Segall und Dasen (1992) eingefiihrten Begriffe Absolutism und
Relativism die zwei Endpositionen, zwischen denen sich der theoretische Diskurs
entfaltet. Vertreter des sogenannten Absolutism nehmen an, dass psychologische
Konstrukte und Phénomene (z. B. instrumentelle Motivation) in allen ethnischen
Gruppen vorhanden sind und dieselbe Bedeutung haben (sieche z. B. Berry et al.,
2002). Insofern konnen Instrumente, solange sie verschiedenen Gruppen gegebenen-
falls durch angemessene Ubersetzungen zugénglich gemacht werden, vergleichend ein-

gesetzt werden. Die resultierenden Ergebnisse von beispielsweise Fragebogenskalen
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kénnen dann direkt interpretiert werden, da sie auf derselben Skala abgebildet wer-
den. Unterschiede in den Ergebnissen verschiedener Gruppen werden von Vertretern
des Absolutism dabei als tatsdchliche Unterschiede in der Ausprigung der latenten
Eigenschaften bewertet. Dieser Betrachtungsweise folgend, kénnen die Strukturen
von den Forschenden vorgegeben werden und die untersuchten Konstrukte gelten

universell.

Vertreter des Relativism nehmen eine entgegengesetzte Position ein. Analog zu
dem in der Kulturanthropologie weitverbreitetem FEmic Ansatz argumentieren sie,
dass Verhalten und Einstellungen nur aus der jeweiligen Kultur heraus verstanden
werden konnen. Psychologische Phénomene und Konstrukte sind demnach abhangig
von den kulturellen Werten und Normen einer Gruppe und kénnen nur aus diesem
gruppenspezifischen Bedeutungszusammenhang heraus interpretiert werden. Markus
und Kitayama (1991) vermuten beispielsweise, dass das Selbstkonzept in mehr indivi-
dualistisch orientierten westlichen Landern anders verstanden wird bzw. eine andere
Bedeutung hat als in mehr kollektivistisch orientierten Gesellschaften, wie beispiels-
weise in Asien. Sie argumentieren, dass das Selbstkonzept in westlichen Landern vor
allem auf das Individuum konzentriert ist. So wiirden beispielsweise die Attribute,
die sich Individuen zuschreiben, als zentraler Teil des Selbstkonzepts und der indi-
viduellen Verhaltensregulierung angesehen. Im Gegensatz dazu hat das Selbstkon-
zept in kollektivistisch orientierten Gesellschaften laut Markus und Kitayama eine
umfassendere Bedeutung und ist nicht unabhéngig von den zwischenmenschlichen,
sozialen Beziehungen, in die es eingebunden ist. Daher hitten die Attribute, die sich
Individuen aus kollektivistischen Gesellschaften zuschreiben, nur eine untergeordnete
Bedeutung fiir das Selbstkonzept und die Verhaltensregulierung. Deutlich wichtiger
sei in diesem Kontext die Interdependenz zwischen dem Selbstkonzept und der so-
zialen Umgebung fiir die Verhaltenskontrolle. Diese Einschétzungen von Markus und
Kitayama (1991) weisen darauf hin, dass psychologische Konstrukte moglicherwei-
se nicht immer kulturiibergreifend existieren und sich zwischen ethnischen Gruppen
unterscheiden konnen. Fiir die Messebene wiirde das bedeuten, dass Konstrukte iiber
Gruppen nicht vergleichend erfasst werden kénnen und Vergleiche von Ergebnissen

auf der Strukturebene zwischen kulturellen Gruppen nicht zulédssig sind.

Konstrukt-Bias, Methoden-Bias und Item-Bias

Die hier berichteten Annahmen stellen die empirische Bildungsforschung vor ein Di-
lemma. Einerseits liegen Vermutungen vor, dass affektive Merkmale eine wichtige
Bedeutung fiir die Erklarung des differenziellen Bildungserfolgs von Zuwanderern

einnehmen, andererseits wird von Teilen der Kulturpsychologie bezweifelt, dass psy-
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chologische Konstrukte in gleicher Weise in verschiedenen ethnischen Gruppen vor-
handen sind bzw. valide gemessen werden kénnen. Die methodische Forschung un-

terscheidet hierbei unter anderem Konstrukt-Bias, Methoden-Bias und Item-Bias.

Konstrukt-Bias tritt laut Van de Vijver und Tanzer (2004) unter anderem dann
auf, wenn Konstrukte iiber Gruppen nicht identisch sind. Dies wurde, wie oben dar-
gestellt, beispielsweise von Markus und Kitayama (1991) beziiglich der kulturver-
gleichenden Selbstkonzeptforschung ausfiihrlich analysiert. Laut Van de Vijver und
Tanzer (2004) kann Konstrukt-Bias auch dann auftreten, wenn typische Verhaltens-
weisen, die ein Konstrukt reprasentieren, sich deutlich zwischen kulturellen Gruppen
unterscheiden. In diesem Fall wiirde die jeweilige Itemauswahl von Testinstrumen-
ten nicht universell reprisentativ fiir das Konstrukt sein. Als Beispiel verweisen Van
de Vijver und Tanzer (2004) auf Arbeiten zum Respekt gegentiber Eltern in China
und westlichen Gesellschaften. Hierbei wiirden sich die Verhaltensweisen, die die-
ses Konstrukt repréasentieren, deutlich zwischen Léndern und kulturellen Kontexten
unterscheiden. Daher ist fraglich, ob das zugrunde liegende Konstrukt tatséchlich

identisch ist.

Dartiber hinaus bestehen Bedenken, dass selbst wenn Konstrukte auf der inhaltli-
chen und Bedeutungsebene dquivalent sind, Skalenwerte méglicherweise unterschied-
liche Bedeutungen haben und daher nicht miteinander verglichen werden kénnen
(z. B. Little, 1997; Van de Vijver & Leung, 2011). Hierfiir kénnte der sogenannte
Methoden-Bias oder aber auch der Item-Bias verantwortlich sein. Van de Vijver und
Tanzer (2004) verweisen darauf, dass der Methoden-Bias auf Probleme des Instru-
ments bzw. auf die Interaktion der Befragten mit dem Instrument zuriickzufiihren
ist. So kénnten bestimmte kulturelle Gruppen eine Tendenz zu extremen Antworten
aufweisen oder verschiedene kulturelle Gruppen konnten in unterschiedlichem Mafse
ihre Annahmen zur sozialen Erwiinschtheit in ihre Antworten beriicksichtigen. Hui
und Triandis (1989) beispielsweise fanden in ihrer Untersuchung zum Einfluss von
Skalenformaten und Antworttendenzen auf das Antwortverhalten, dass Hispanics
im Vergleich zu Anglo-Amerikanern bei Verwendung von fiinfstufigen Likert-Skalen
tendenziell extremere Antwortformate wihlten. Da dieser Effekt beim Einsatz von
zehnstufigen Likert-Skalen jedoch verschwand, gingen die Autoren davon aus, dass
das extremere Antwortverhalten nicht auf eine extremere Ausprigung der latenten
Variablen zuriickzufiihren war, sondern iiber die Interaktion von kulturellen Gruppen

mit den Itemformaten begriindet werden kénnte.

Der sogenannte Item-Bias ist eng mit dem Methoden-Bias verwandt. Fiir diesen
wird angenommen, dass bestimmte Items weniger gut in der Lage sind, die zugrunde
liegenden Konstrukte iiber kulturelle Gruppen vergleichend zu messen beziehungs-

weise, dass Mitglieder unterschiedlicher Gruppen, trotz gleicher Ausprigung auf dem
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zugrunde liegenden latenten Konstrukt, bestimmte Items unterschiedlich beantwor-
ten (siehe z. B. Van de Vijver & Tanzer, 2004). Die sogenannten unterschiedlichen
Itemfunktionen (Differential Item Functioning [DIF]) wurden insbesondere hinsicht-
lich Leistungstests ausfiihrlich untersucht (Walker, 2011; Zumbo, 2007). Es scheint in
der methodischen Forschung jedoch Einigkeit dariiber zu bestehen, dass bestimmte
Items auch in Instrumenten, die motivationale oder affektive Merkmale untersuchen,
weniger gut geeignet sind um latente Merkmale valide zu erfassen (z. B. Raju, Laffitte
& Byrne, 2002).

Universalism

Berry und Kollegen (1992) identifizierten mit dem sogenannten Universalism noch
einen dritten Ansatz, der eine vermittelnden Position zwischen dem Absolutism und
Relativism einnimmt und die verschiedenen Formen des Bias adressiert. Diese Posi-
tion geht davon aus, dass basale psychologische Prozesse in allen sozialen Gruppen
in dhnlicher Weise vorhanden sind. Unterschiede im Wert- und Normsystem einer
Gruppe beeinflussen dabei jedoch die Entwicklung und Ausprégung von psychologi-
schen Phanomenen. Da die im Hintergrund liegenden Prozesse, laut des Universa-
lism, jedoch weitgehend unabhéngig von der kulturellen Gruppenzugehorigkeit sind,
kann angenommen werden, dass dieselben psychologischen Konstrukte in den meis-
ten sozialen Gruppen vorhanden sind. Daher wéren psychologische Konstrukte in
vielen Féllen vergleichend messbar, es ist jedoch wichtig, dass die Instrumente fiir
den kulturellen Vergleich angepasst und getestet wiirden. Daraus folgt, dass wenn
die Messdquivalenz fiir bestimmte kulturelle oder ethnische Gruppen methodisch
gepriift und die sogenannte Messinvarianz festgestellt wird, dann kénnen die Instru-
mente in diesen Gruppen valide eingesetzt werden und die resultierenden Ergebnisse
auf einer flir alle Gruppen gemeinsamen Skala interpretiert werden. Vom Stand-
punkt des Universalism kann auch abgeleitet werden, dass eine geringere kulturelle
Distanz zwischen ethnischen und kulturellen Gruppen die Wahrscheinlichkeit erhoht,
dass Messinvarianz vorliegt und somit Vergleiche auf der Strukturebene durchgefiihrt

werden konnen.

Zusétzlich zu den in der Vergangenheit vorherrschenden kulturvergleichenden
Analysen zwischen Gruppen, die in verschiedenen Kulturkreisen leben, haben Stu-
dien, die sich mit ethnokulturellen Gruppen bzw. Migrantengruppen innerhalb eines
Landes beschéftigen, in den vergangenen Jahren an Bedeutung gewonnen (Berry
et al., 2002; Salili & Hoosain, 2003). Fiir Zuwanderer kann es zu interessanten Ver-
schiebungen von Bedeutungen auf der Konstruktebene bzw. der Messinvarianz kom-

men. Mit langerer Aufenthaltsdauer und {iber die Generationen wird beispielsweise
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von Vertretern der Straight-Line Assimilation Theorie erwartet, dass sich die Wert-
und Normsysteme aneinander angleichen (z. B. Alba & Nee, 2003). Hier wire zu
erwarten, dass mit dieser Angleichung auch ein hoherer Grad der Vergleichbarkeit

von (psychologischen) Konstrukten einhergeht bzw. die Messinvarianz zunimmt.

Etablierung der Messinvarianz

Aufgrund der moglichen Einschrankung der Interpretierbarkeit von Skalenergebnis-
sen, die in einer Vielzahl von empirischen Untersuchungen zwischen kulturellen Grup-
pen beobachtet werden kann (z. B. Stein, Lee & Jones, 2006), kommt der Etablierung
der Messinvarianz fiir motivationale und affektive Messinstrumente zwischen Zuwan-
derergruppen eine besondere Bedeutung zu. Studien zur Messinvarianz untersuchen
mit empirischen Mitteln, ob psychologische Instrumente vergleichend iiber kulturelle
Gruppen ,funktionieren, das heifst, ob sie auf dieselbe Weise verstanden werden und
die Auspriagung der erhobenen quantitativen Ergebnisse eine vergleichbare Bedeu-

tung iiber kulturelle Gruppen haben.

In der psychometrischen Forschung liegen verschiedene Ansétze vor, um Messin-
varianz zu testen (siehe z. B. Raju et al., 2002). Der wohl populérste und am besten
erforschte Ansatz greift auf spezielle Modellierungen konfirmatorischer Faktorana-
lysen zurtick. Hierbei werden in Multigruppenvergleichen fiir verschiedene Popula-
tionen simultan konfirmatorische Faktoranalysen durchgefiihrt (z. B. Byrne, 2008;
Vandenberg & Lance, 2000). Der Ausgangspunkt ist ein Modell, das alle Beziehun-
gen zwischen Items und der latenten Variable iiber die verschiedenen kulturellen
Gruppen frei schitzt. Anschliefend wird in sukzessive restriktiver formulierten Mo-
dellen die Annahme getestet, dass die einzelnen Parameter sich nicht zwischen den
kulturellen Gruppen unterscheiden. Dazu wird in den zugrunde liegenden mathema-
tischen Schitzmodel definiert, dass bestimmte Parameter iiber die Gruppen konstant
gehalten werden. Es wird beispielsweise festgelegt, dass wenn zwei Gruppen eine ver-
gleichbare Auspriagung in einem latenten Konstrukt aufweisen, sich das auch in den
Mittelwerten der einzelnen Items niederschlagen muss, die dieses latente Konstrukt
messen. Wenn tatséchlich Messinvarianz der getesteten Messinstrumente iiber die
einbezogenen Gruppen vorliegt, dann beschreiben die strengeren Modelle, mit den
Parameter-Aquivalenz-Restriktionen, die Daten dhnlich gut wie das Ausgangsmodell,
in dem die Parameter iiber alle Gruppen frei geschitzt werden. Verschlechtern sich
die statistischen ,, Fit* Statistiken jedoch, dann kann daraus geschlossen werden, dass
die Faktorstruktur sich iiber die untersuchten Gruppen unterscheidet. Das bedeutet,
dass keine vollstandige Messinvarianz vorliegt und die Messinstrumente somit nicht

gruppenvergleichend eingesetzt werden konnen (eine detailliertere Diskussion von
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moglichen Gruppenvergleichen auch mit unvollsténdiger Messinvarianz findet sich in
der Studie A-3 im Anhang der Arbeit).

Eine formal-mathematische Definition der Messinvarianz wurde von Meredith
(1993) vorgelegt:

F(yln,g) = F(yln)

Diese Gleichung besagt, dass die sogenannte “strenge Messinvarianz” dann vor-
liegt, wenn das Antwortverhalten zu einem Item y nur von der Auspriagung des la-
tenten zugrunde liegenden Konstrukts n abhéngt und von der Gruppenzugehérigkeit
g unabhéngig ist. Das bedeutet, dass sich beispielsweise die Skalenwerte auf Motiva-
tionsskalen sehr wohl zwischen Zuwanderergruppen unterscheiden diirfen, dass diese
Unterschiede jedoch ausschliefslich in der Auspragung des latenten Konstrukts und

nicht in der ethnischen Gruppenzugehorigkeit begriindet sein diirfen.

In der internationalen Forschung liegen verschiedene Untersuchungen vor, welche
die Messinvarianz von Instrumenten zwischen ethnischen bzw. kulturellen Gruppen
testen. Beispielsweise finden Hansson und Gustafsson (2011) fiir den schwedischen
Kontext, dass die SES-Skala der TIMSS 2003 Untersuchung nicht messinvariant ist
zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund. Das be-
deutet, dass die Mittwerte zwischen den untersuchten Gruppen nicht valide vergli-
chen werden konnen. In einer Untersuchung der groften ethnischen Gruppen in den
Niederlanden finden Wissink, Dekovic und Meijer (2009), dass fiir verschiedene psy-
chologische Konstrukte (z. B. positive und negative Kinder-Eltern-Beziehung sowie
Selbstachtung) keine Messinvarianz zwischen Jugendlichen aus den Niederlanden, der

Tiirkei, Marokko und Suriname vorliegt.

In Studie 3, im Anhang der Arbeit, wird anhand der PISA 2003-E Daten unter-
sucht, ob das in PISA eingesetzte ,,Students’ Approaches to Learning* Instrument,
das einige der am weitesten verbreiteten Konstrukte der padagogischen Psychologie
erhebt, vergleichend fiir Schiilerinnen und Schiilern aus der ehemaligen UdSSR. so-
wie tiirkisch- und deutschstdmmige 15-Jahrigen eingesetzt werden kann (Segeritz &
Pant, 2013). In diesem Zusammenhang werden auch ausfiihrlich die verschiedenen
Ebenen der Messinvarianz diskutiert und es werden Implikationen fiir zukiinftige

Forschungsfragen zu Bildungsmotivation von Zuwanderern aufgezeigt.
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1.3 Kulturelle Faktoren im Bildungs- und Eingliederungsprozess

1.3.5 Orientierung an der Herkunfts- und Aufnahmekultur

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen kulturellen Merkmalen und dem Bildungs-
erfolg weisen verschiedene Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler darauf hin, dass
der Akkulturationsorientierung, der Orientierung von Zuwanderern an der Aufnahme-
und an der Herkunftsgesellschaft moglicherweise eine besondere Bedeutung zukommt
(z. B. Stanat, 2008). Die Akkulturationsorientierung, so wird argumentiert, ist eng
verkniipft mit der kulturellen Identitdt von Kindern und Jugendlichen (fiir einen
Uberblick siehe Edele et al., 2013). Inwiefern sich die jeweiligen Orientierungsmus-
ter auf den Bildungserfolg auswirken, ist jedoch nicht eindeutig gekléart. Verschiede-
ne Arbeiten gehen davon aus, dass in erster Linie eine starke Orientierung an der
Aufnahmegesellschaft fiir hohen Bildungserfolg notwendig ist (z. B. Esser, 2001).
Uneinigkeit besteht innerhalb dieser Positionen jedoch dahin gehend, ob eine gleich-
zeitige starke Orientierung an der Herkunftskultur fiir den Bildungserfolg hilfreich,
hinderlich oder unbedeutend ist. Esser (2001) beispielsweise geht davon aus, dass aus
theoretischer Sicht eine gleichzeitige starke Orientierung an beiden Kontexten sich
nicht negativ auf den Bildungserfolg auswirken sollte. Er merkt jedoch auch an, dass
eine starke Orientierung sowohl an der Herkunfts- und Aufnahmekultur mit weniger
Ausnahmen unwahrscheinlich ist und eine starke Orientierung an der Herkunfts-
gesellschaft oftmals mit einer geringeren Orientierung an der Aufnahmegesellschaft
einhergeht (Esser, 2001). Im Gegensatz zu Esser nehmen beispielsweise Berry und
Kollegen (Berry & Sam, 1997; Berry, Phinney, Sam & Vedder, 2006) an, dass eine
gleichzeitige starke Orientierung an der Herkunfts- und Aufnahmegesellschaft sehr
wohl mdoglich ist und gleichzeitig auch die besten Chancen sowohl fiir die soziale In-
tegration als auch den Bildungserfolg bereithalten (siehe auch Altschul, Oyserman
& Bybee, 2008).

Andere Positionen hingegen vermuten, dass insbesondere eine starke Orientierung
an der Herkunftsgesellschaft einen positiven Effekt auf den Bildungserfolg hat (z. B.
Oyserman, Kemmelmeier, Fryberg, Brosh & Hart-Johnson, 2003). Es wird angenom-
men, dass die Verbundenheit mit der Herkunftskultur mdoglicherweise eine gewisse
Schutzfunktion“ bietet, wenn Zuwanderer Herausforderungen im Eingliederungspro-
zess, wie beispielsweise anfdnglichem Misserfolg im Bildungswesen oder Diskriminie-
rungserfahrungen gegeniiber stehen (z. B. Caldwell, Kohn-Wood, Schmeelk-Cone,
Chavous & Zimmerman, 2004; Wong, Eccles & Sameroff, 2003). Uneinigkeit besteht
auch an dieser Stelle auch dariiber, ob, analog zur Argumentation von Berry und
Kollegen (z. B. Berry et al., 2006), eine gleichzeitige Orientierung an der Aufnahme-
gesellschaft fiir den Bildungserfolg forderlich oder hinderlich ist (Edele et al., 2013;
Oyserman et al., 2003).
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1 Herausforderungen an Zuwanderer im Kulturations- und Platzierungsprozess

Zum Zusammenhang zwischen der Akkulturationsorientierung und dem Bildungs-
erfolg liegen relativ wenig Ergebnisse vor und die Befundlage ist heterogen. Einige
Studien weisen darauf hin, dass insbesondere eine starke Orientierung an der Auf-
nahmegesellschaft von grofser Bedeutung fiir den Bildungserfolg ist, wéhrend der
Orientierung am Herkunftskontext eine geringere Bedeutung zukommt (z. B. Ho-
renczyk, 2010). In einer Studie fiir den deutschen Kontext finden Hannover et al.
ahnliche Ergebnisse (Hannover, Morf, Neuhaus, Rau, Wolfgramm & Zander-Musi¢,
2013). Die Autorinnen konnen zeigen, dass eine starke Orientierung an der Aufnah-
megesellschaft von Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund — bei gleich-
zeitiger Kontrolle der zu Hause und im Peerkontext gesprochenen Sprache sowie
des sozio-6konomischen Hintergrunds — mit héheren Lesekompetenzen einhergeht.
Nicht abschliefsend geklart ist jedoch auch hier, ob die alleinige Orientierung an der
Aufnahmegesellschaft vorteilhaftere Muster aufweist im Vergleich zu einer gleich-
zeitigen Orientierung an der Aufnahme- und Herkunftsgesellschaft. Auf Grundlage
der PISA Daten finden Edele, Stanat, Radmann und Segeritz (2013), dass von der
Orientierung an der Aufnahmegesellschaft bei gleichzeitiger Kontrolle der Zuhause
gesprochenen Sprache und den familidren Ressourcen positive Effekte auf die Lese-
kompetenzen ausgehen. Eine gleichzeitige oder ausschliekliche Orientierung an der
Herkunftsgesellschaft hat in dieser Studie keinen statistisch bedeutsamen Einfluss
auf die Lesekompetenzen. Untersuchungen aus dem US-amerkanischen Raum, die
ausschlieflich die Verbundenheit mit der Herkunftskultur erfassen, kénnen oftmals
jedoch zeigen, dass eine starkere Orientierung an der Herkunftskultur mit héherem
Bildungserfolg einhergeht (z. B. Altschul, Oyserman & Bybee, 2006; Wong et al.,
2003).
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2 Soziologische Assimilationstheorien

Die soziologische Forschung zur gesellschaftlichen Eingliederung von Migranten, die
sogenannte Assimilationsforschung, ist an der Beschreibung der Kulturations- und
Platzierungsprozesse von Zuwanderern {iber den Lebenslauf und tiber die Generatio-
nen interessiert (Alba & Nee, 2003; Esser, 2001; Portes & Rumbaut, 2001b; Waters
& Jiménez, 2005). Zusétzlich beschreiben Assimilationstheorien Bedingungsfaktoren,
welche die Eingliederung beeinflussen. In dieser Forschung ist Bildungserfolg neben
der Arbeitsmarktintegration einer der zentralen Indikatoren der gelungenen Sozial-
integration von Zuwanderern und wird oft auch, zusammen mit weiteren Platzie-
rungsmerkmalen, als strukturelle Assimilation bezeichnet (z. B. Esser, 2001, 2006b).
Neben der strukturellen Assimilation werden von Esser auch noch die kulturelle, so-
ziale und identifikative Assimilation diskutiert. Die kulturelle Assimilation beschreibt
den Erwerb von Wissen und Fahigkeiten, die einerseits fiir die Navigation des Bil-
dungswesens von Bedeutung sind und andererseits eine wichtige Voraussetzung fiir
die strukturelle Assimilation und den Erwerb von Bildungsabschliissen darstellen. Die
soziale Assimilation beschreibt die Etablierung von sozialen Beziehungen zu Mitglie-
dern der Aufnahmegesellschaft wie beispielsweise die Etablierung von Freundschaften
oder interethnischen Partnerschaften. Die identifikative Assimilation ist oftmals der
letzte Schritt der Assimilation, der eine gewisse Assimilation auf den anderen drei
Dimensionen voraussetzt. Die identifikative Assimilation beschreibt ein Gefiihl der

Verbundenheit mit der Aufnahmegesellschaft bzw. ein gewisses Zugehorigkeitsgefiihl.

Fiir die Beurteilung der Eingliederungs- und Integrationsprozesse werden in der
Regel Disparitdten in den vier Assimilationsdimensionen auf der Aggregatsebene un-
tersucht. Insbesondere der intergenerationalen Angleichung in struktureller Dimen-
ston wird dabei eine besondere Bedeutung beigemessen. Sollte diese nicht vorliegen,
dann befiirchtet unter anderem Esser (2001), dass eine dauerhafte ethnische Schich-

tung droht und die gesellschaftliche Integration gefahrdet ist.

Erfolgreiche Bildungsprozesse oder die sogenannte Kulturation sind dabei die Vor-
aussetzung fiir hohe Bildungsabschliisse, sozialen Aufstieg und eine erfolgreiche Plat-
zierung auf dem Arbeitsmarkt. Neben der ldngsschnittlichen Beschreibung der Inte-
grationsprozesse fokussiert die Assimilationsforschung auf Faktoren, die forderlich

oder hinderlich fiir gelungene Eingliederungsprozesse sind. Insbesondere den Bil-
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2 Soziologische Assimilationstheorien

dungsprozessen kommt dabei eine besondere Bedeutung zu. Assimilationsforsche-
rinnen und -forscher untersuchen dabei neben der nominalen Ressourcenausstattung
von Familien mit Zuwanderungshintergrund auch noch weitere, bereits in den voraus-
gehenden Kapiteln angesprochene Faktoren. Hier sind beispielsweise die gesellschaft-
lichen, strukturellen und sozialen Kontexte zu nennen, in denen die Bildungsprozesse
stattfinden oder die kulturellen Wert- und Normhaltungen der Zuwandererfamilien.
Insbesondere die Segmented Assimilation Theory, die sich im Kontrast zur Straight-
Line Assimilation oder Neo-Assimilation Theory positioniert, hat dabei eine inter-
disziplindre Ausrichtung und integriert unter anderem auch Forschungsarbeiten zur
Diskriminierung von Zuwanderern und zum Schul- und Aufnahmekontext von Zu-
wanderern (siehe z. B. Portes et al., 2005).

In den folgenden Abschnitten werden sowohl die Segmented Assimilation Theory
und die Neo-Assimilation Theory beschrieben. Wahrend Letztere davon ausgeht, dass
forderliche und hinderliche Bedingungen zwar die Eingliederungsprozesse beeinflus-
sen konnen, nimmt sie trotzdem an, dass iiber die Generationen eine Eingliederung
aller Zuwanderergruppen in die Mehrheitsgesellschaft stattfindet und insofern mit
héherem Generationenstatus auf der Aggregatsebene keine Unterschiede in der Plat-
zierung zwischen Menschen mit und ohne Zuwanderungshintergrund zu beobachten
sind (z. B. Alba & Nee, 2003). Uneinigkeit besteht jedoch tiber das zeitliche Fenster,
in dem die Eingliederung abgeschlossen sein sollte (z. B. Alba, Kasinitz & Waters,
2011).

Die Segmented Assimilation Theory nimmt im Gegensatz dazu an, dass nicht
notwendigerweise fiir alle Zuwanderergruppen einheitliche Assimilationsmuster vor-
liegen und die Vertreterinnen und Vertreter dieses Ansatzes vermuten, dass fiir ein-
zelne Zuwanderergruppen unterschiedliche Eingliederungsmuster vorliegen, die nicht
alle in der vollstdndigen Eingliederung in die Aufnahmegesellschaft enden. So ist in
den theoretischen Annahmen verankert, dass es zu dauerhaften Unterschichtungen

einzelner Zuwanderergruppen kommen kann.

Fiir beide theoretischen Positionen — die Segmented Assimilation Theory und die
Neo-Assimilation Theory — soll noch angemerkt werden, dass Assimilation ein rein
deskriptiver Begriff darstellt, der dazu verwendet wird, die Eingliederung iiber die
Generationen zu untersuchen (z. B. Alba & Nee, 2003). Assimilation kann dabei
durchaus als beiderseitige Anndherung auf verschiedenen Dimensionen verstanden
werden (z. B. Alba, 2008). Vertreter beider Positionen grenzen sich damit von der
normativen Setzung der traditionellen Assimilationstheorie ab, die unter Assimilation
eine normative Aufgabe an die Zuwanderer verstanden hat, sich an die Aufnahme-

gesellschaft anzugleichen (siehe z. B. Brubaker, 2001).
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2.1 Segmented Assimilation Theory

2.1 Segmented Assimilation Theory

Im vergangenen Jahrzehnt wurde die Segmented Assimilation Theory sowohl inner-
halb der USA als auch international als interessantes, aber nicht unumstrittenes
Modell wahrgenommen, um die Unterschiede in den Eingliederungs- und Bildungs-
prozessen einzelner Zuwanderergruppen zu erkliren (siehe z. B. Portes, Fernandez-
Kelly & Haller, 2009; Vermeulen, 2010; Segeritz et al., 2010). Gleichzeitig bietet der
Segmented Assimilation Ansatz auch Erklarungen fiir die mogliche dauerhafte Per-
sistenz der Disparitaten einzelner Gruppen, die seit einigen Jahren verschiedentlich
diskutiert werden (siehe z. B. Esser, 2001). Besonders interessant ist dieser aus der
Soziologie stammende Ansatz auch deshalb, weil er psychologische, linguistische und
Ookonomische Modelle integriert — wenngleich auch die theoretischen Verbindungen
noch nicht vollstandig ausformuliert sind. Dadurch gelingt es, ein umfassenderes Ver-
stdndnis des Zusammenwirkens verschiedener Faktoren in das Blickfeld zu nehmen,
die zuvor oftmals unabhingig voneinander und ohne die gegenseitigen Abhangigkei-

ten zu beachten, diskutiert wurden.

Die urspriinglich fiir den Kontext der Vereinigten Staaten formulierte Segmented
Assimilation Theory geht auf Uberlegungen von Gans (1992) zuriick. Diese besagen,
dass das soziale Umfeld und die Aufnahmesituation im Zuwanderungsland mogli-
cherweise zu einer generationsiibergreifenden ethnischen Ungleichheit des Bildungs-
erfolgs und damit zur intergenerationalen Persistenz von sozialer Ungleichheit fiihren
konnen. Im Gegensatz zu den oben diskutierten Anséitzen geht das mehrfach iiber-
arbeitete Modell iiber kapitaltheoretische Argumentationen hinaus und weist darauf
hin, dass, zusétzlich zum individuellen Humankapital, der soziale Kontext, in dem
die Assimilation bzw. Integration stattfindet und die Zusammensetzung der Familie
von zentraler Bedeutung fiir den Bildungserfolg der Kinder sind (z. B. Portes et al.,
2009).

Laut der Segmented Assimilation Theory handelt es sich beim sozialen Kontext
der Aufnahmesituation um ein umfassendes und vielschichtiges Bedingungsgeflecht,
das von gegenseitigen Abhéngigkeiten geprigt ist. Um die Eingliederungs- und Bil-
dungsprozesse von Zuwanderern verstehen zu konnen, ist es wichtig, die rechtliche
Aufnahmesituation, das politische Klima gegeniiber Zuwanderern, die von Zuwande-
rern wahrgenommene Einstellung der Aufnahmegesellschaft gegeniiber Zuwanderern,
die Dichte von sozialen Netzwerken und den Zusammenhalt der co-ethnischen Ge-
meinschaft zu beachten (siehe z. B. Portes & Rumbaut, 2001b). Diese Faktoren
haben nach Portes und Kollegen (2009) nicht nur einen eigenstidndigen Einfluss auf
eine erfolgreiche Integration, sondern wiirden auch die Beziehung zwischen Humanka-

pital und Bildungserfolg moderieren. Das bedeutet beispielsweise, dass Kompetenzen
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2 Soziologische Assimilationstheorien

in der Herkunftssprache insbesondere dann eine bedeutsame Ressource sein kénnten,
wenn ein binnenethnischer Markt der co-ethnischen Gemeinschaft im Aufnahmeland
vorhanden ist. Insofern wére die Wertigkeit von Kapitalien teilweise von der Auf-
nahmesituation abhéngig. Neben einer unterstiitzenden binnenethnischen Gemein-
schaft nehmen laut der Vertreterinnen und Vertreter der Segmented Assimilation
Theory auch intakte Familienstrukturen eine besonders wichtige Bedeutung fiir den
Bildungserfolg von Zuwandererkindern ein (z. B. Portes et al., 2009). Stabile Fa-
milienstrukturen boten Kindern und Jugendlichen ein Unterstiitzungssystem bei der
Navigation eines fremden Schulsystems und dem damit einhergehenden Anpassungs-
prozess. Zusétzlich hétten enge Familienstrukturen oftmals eine wichtige Funktion
fiir die schulische Motivation sowie die soziale Kontrolle (Portes et al., 2009; Zhou &
Bankston, 1998).

In Abhéngigkeit vom Zusammenspiel zwischen dem Humankapital, der sozialen
Eingebundenheit und der Familienstruktur /-unterstiitzung beschreibt die Segmented
Assimilation Theory drei Pfade der bildungsbezogenen Mobilitdt und sozialen In-
tegration iiber die Generationen. Der Pfad der direkten Assimilation (Straight-Line
Assimilation bzw. Consonant Acculturation) in der ersten Generation — die direkte
Integration in eine sozial und 6konomisch prosperierende Schicht der Gesellschaft — ist
in erster Linie Familien mit hohem Humankapital vorbehalten (u.a. Portes & Rum-
baut, 1996, 2001a). Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien mit niedrigem
Humankapital wiirden in Abhéngigkeit des sozialen Kontexts und der Unterstiitzung
innerhalb der Familie einem von zwei weiteren méglichen Pfaden folgen (z. B. Zhou,
1997). Entweder wiirden sie eine sukzessive Angleichung des mittleren Bildungsnive-
aus und Sozialstatus an die Aufnahmegesellschaft iiber die Generationen, bei einer
zunéchst starken Verortung in der binnenethnischen Gemeinschaft, erfahren (Selec-
tive Acculturation) oder sie verblieben dauerhaft in einer sozialen Unterschicht bei
gleichzeitiger Assimilation an ein ebenfalls sozial benachteiligtes Umfeld (Downward

Assimilation).

Fiir Jugendliche und Familien, die trotz niedriger Ressourcenausstattung einen
sozialen Aufstieg erfahren, vermutet das Segmented Assimilation Modell, dass sie
in ein enges binnenethnisches Netz eingebunden sind, das ihnen und ihren Eltern
die notige Unterstiitzung bietet, um mit schulischen Problemen und Entscheidun-
gen, moglichen Diskriminierungserfahrungen sowie anderen Belastungsfaktoren um-
zugehen (z. B. Portes et al., 2005). Zusétzlich kann das binnenethnische Umfeld im
Aufnahmeland erfolgreiche Rollenmodelle und Unterstiitzung bei der Arbeitsplatz-
suche bereithalten. Die enge Eingebundenheit in die binnenethnische Gemeinschaft
hat laut Vertretern der Segmented Assimilation Theory zur Folge, dass es in der zwei-

ten Generation in erster Linie zu einer Selective Acculturation kommt (siche z. B.
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Portes & Fernandez-Kelly, 2008). Das bedeutet, dass ein gewisses Maf an Bildungs-
erfolg zu beobachten ist und dariiber vermittelt auch ein gewisser sozialer Aufstieg
erfolgt. Gleichzeitig wiirde sich das Sozialleben jedoch immer noch vornehmlich in

der binnenethnischen Gemeinschaft abspielen.

Auf der anderen Seite argumentieren Vertreterinnen und Vertreter der Segmented
Assimilation Theory, dass Familien, die keine Ressourcen in Form von produktivem
binnenethnischem Sozialkapital zur Verfiigung haben bzw. deren Familienstrukturen
keine ausreichende Stabilitat und Unterstiitzung bieten, um mit Konflikten umzuge-
hen, einen weniger vorteilhaften Anpassungsprozess erleben wiirden (Dissonant Ac-
culturation) (z. B. Portes & Fernandez-Kelly, 2008). Die aufnehmende Gesellschaft
wiirde in diesem Fall oft als weniger offen wahrgenommen werden und der soziale
Aufstieg wiirde unwahrscheinlich erscheinen. Diese Enttduschungen und Belastungen
schliigen sich dann oftmals in niedrigem Bildungserfolg und dauerhafter Stagnation
des sozialen Aufstiegs nieder. Uber die Generationen erfolge dann eine Integrati-
on in eine bereits ldnger anséssige sozial benachteiligte Gruppe und bei einzelnen
Heranwachsenden auch die Ubernahme eines devianten Lebensstils (Downward As-

similation).

Wenn auch nicht explizit in der Theorieformulierung dargelegt, so verweist die
Segmented Assimilation Theory dennoch auf den Beitrag kultureller Faktoren fiir
den differenziellen Bildungserfolg zwischen Jugendlichen mit und ohne Zuwande-
rungshintergrund. Warikoo und Carter (2009, S. 371) weisen in ihrem Reviewarti-
kel zu kulturellen Argumentationslinien ethnischer Stratifizierung im Bildungserfolg
darauf hin, dass Vertreterinnen und Vertreter der Segmented Assimilation Theo-
ry zumindest implizit die grundsétzlichen Pramissen der Cultural-Ecological Theory
(z. B. Fordham & Ogbu, 1986; Ogbu, 1978; Ogbu & Simons, 1998) teilen. Demnach
verweist die Segmented Assimilation Theory darauf, dass der Aufnahmekontext und
die kulturelle Orientierung des sozialen Umfeldes férderlich oder hinderlich fiir den
Bildungserfolg und den sozialen Aufstieg sein konnen (Downward Assimilation vs.
Selective Acculturation). Damit ist die Segmented Assimilation Theory anschlussfé-
hig an kulturell argumentierende Ansétze, die in den letzten Jahren an Popularitit
gewonnen haben und zusétzlich zu sozio-6konomischen Faktoren kulturelle Faktoren
in die Erklarung des Bildungserfolgs von Kindern und Jugendlichen mit Zuwande-
rungshintergrund einbeziehen (z. B. Warikoo & Carter, 2009, sieche dazu auch Kapitel
1.3 in dieser Arbeit).

Zusammenfassend nehmen Vertreterinnen und Vertreter der Segmented Assimi-
lation Theory — analog zu Modellen, die vornehmlich {iber sozio-6konomische Fak-

toren argumentieren — an, dass Humankapitalressourcen eine zentrale Rolle fiir den
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Bildungserfolg und die direkte Akkulturation von Zuwanderern haben. Gleichzeitig
argumentieren sie, dass fiir sozial schwache Familien, je nach sozialen Gegebenhei-
ten, verschiedene Wege der intergenerationalen Akkulturation bestehen und dass
das soziale Umfeld und die Familienstruktur fehlende sozio-6konomische Ressour-
cen kompensieren kann (fiir einen Uberblick siehe z. B. Portes & Fernandez-Kelly,
2008). Daraus lasst sich aus theoretischer Sicht ableiten, dass die Beziehung zwischen
sozio-6konomischem Status und Bildungserfolg weniger deterministisch ist, als von
sozio-6konomischen Theorien postuliert bzw. dass sozio-6konomische Faktoren durch
weitere Faktoren moderiert werden. Diese Annahmen lassen sich gut mit bereits wei-
ter oben beschriebenen theoretischen Uberlegungen verbinden, die darauf hinweisen,
dass sozio-0konomische Ressourcen in Zuwandererfamilien in unterschiedlichem Grad
von Entwertungsprozessen betroffen sind bzw. dass sozio-6konomische Modelle an die
besonderen Bedingungen im Migrationsprozess adaptiert werden miissen (z. B. Esser,
2006b; Kristen & Granato, 2004).

Fiir den US-amerikanischen Raum liegen vielfiltige Ergebnisse vor, welche die
Hypothesen der Segmented Assimilation Theory unterstiitzen. Viele dieser Analysen
beziehen sich auf Daten der Children of Immigrants’ Longitudinal Study (CILS), die
mehrere ldngsschnittlich strukturierte Surveyerhebungen zwischen 1996 und 2002
umfasst. Im Riickgriff auf diese Daten zeigen Portes, Fernandez-Kelly und Haller
(2005), dass ein Grofteil der Zuwanderergruppen tiber die Generationen deutliche
Aufstiegstendenzen zeigen, die sich unter anderem in zunehmendem Bildungserfolg
zeigen. Die Autoren weisen jedoch auch darauf hin, dass fiir einen nicht zu ver-
nachléssigenden Teil der Zuwandererpopulation Muster zu beobachten sind, die auf
stagnierende Assimilation und die sogenannte Downward Assimilation hinweisen.
Diese Muster der Downward Assimilation sind in verschiedenen Dimensionen, wie
beispielsweise Schulabbriichen oder Verurteilungen wegen Rechtsverstofsen, zu beob-
achten. Weiterhin weisen Portes und Kollegen darauf hin, dass diese Muster nicht
in allen Zuwanderergruppen gleichermafen vorzufinden sind, sondern dass einzelne
Gruppen, wie beispielsweise Zuwanderer aus Nicaragua und Haiti, deutlich stirker
benachteiligt sind als beispielsweise Zuwanderer aus Kuba. Da in diesen Familien die
Risikofaktoren fiir eine Downward Assimilation (z. B. niedriger sozio-6konomischer
Status, hohe Quote Alleinerziehender) besonders stark vertreten sind, werten sie dies

als Hinweis auf segmentierte Assimilationsprozesse.

Hinweise auf den Pfad, der einen sozialen Aufstieg bei gleichzeitiger starker Ver-
ortung in der binnenethnischen Gemeinschaft annimmt, sind vor allem in qualitati-
ven Studien zu finden. Fiir den US Kontext konnten Gibson (1988) fiir Migranten
aus der Punjab-Region sowie Caplan, Choy und Whitmore (1991) fiir siidostasia-

tische Fliichtlinge zeigen, dass die Kinder dieser Zuwanderergruppen relativ hohen

62



2.2 Neo-Assimilation Theory

Bildungserfolg trotz des besonders niedrigen sozio-6konomischen Status der Eltern
aufweisen. Beide Publikationen suggerieren, dass dieser soziale Aufstieg vermutlich
deshalb moglich war, weil die Zuwandererkinder nur geringe Akkulturationstenden-
zen an das ebenfalls stark benachteiligte soziale Umfeld ohne Zuwanderungshinter-
grund zeigten. Diese Fokussierung auf den Bildungserfolg bei gleichzeitiger sozialer
Orientierung an der eigenen ethnischen Gruppe entspricht dem oben beschriebenen

Muster der Selective Acculturation.

2.2 Neo-Assimilation Theory

Die in den USA entwickelte und auch dort vornehmlich getestete Segmented Assi-
milation Theory ist allerdings nicht unumstritten. Kritikerinnen und Kritiker be-
zweifeln in erster Linie die Existenz unterschiedlicher Pfade der Assimilation und
Integration. Sie vermuten, dass die Annahmen der klassischen Assimiliationstheorie,
die eine vollstéindige Angleichung aller Zuwanderergruppen im Laufe mehrerer Ge-
nerationen postuliert, mit wenigen Einschrankungen zutreffen sollte (Straight-Line
Assimilation) (z. B. Alba & Nee, 2003). So wird die Existenz alternativer Pfade von
Vertreterinnen und Vertretern der klassischen Assimilationstheorie in der Regel nicht
grundsétzlich abgelehnt, es wird jedoch argumentiert, dass diese eher die Ausnah-
me als die Regel bilden bzw. eher kurzfristige Anomalien statt persistenter Muster
darstellen. Zudem iiben die Autorinnen und Autoren Kritik an der angenommenen
Schutzfunktion der starken binnenethnischen Verortung (z. B. Alba & Nee, 2003;
Alba, 2008; Alba et al., 2011). In der Sichtweise der Vertreterinnen und Vertreter
der klassischen Assimilationstheorie stellt eine starke Verortung in der binnenethni-
schen Gemeinschaft, insbesondere die limitierte Ubernahme der Verkehrssprache, ein

Risikofaktor fiir den Bildungserfolg von Zuwanderern dar.

Vertreterinnen und Vertreter der Straight-Line Assimilation Theory kritisieren
die Interpretationen der vorliegenden Daten durch Vertreter der Segmented Assimi-
lation Theory als verfritht und pessimistisch (Alba et al., 2011). In ihren eigenen
Analysen gehen sie davon aus, dass die Muster der Straight-Line Assimilation fiir
gegenwartige Zuwanderergruppen noch in dhnlicher Weise gelten wie fiir européische
Zuwanderergruppen im frithen 20. Jahrhundert (z. B. Perlmann & Waldinger, 1997).
In ihren Modifikationen der klassischen Assimilationstheorien (z. B. Gordon, 1964;
Park, 1950) erkennen Vertreterinnen und Vertreter der sogenannten Neo-Assimilation
Theory (Alba, 2008) zwar sehr wohl an, dass Zuwandererfamilien mit einem niedri-
gen sozialen Status sich auch in der zweiten Generation oft noch schwierigen sozio-
okonomischen Bedingungen ausgesetzt sehen, dies sei jedoch nicht gleichzusetzen mit

dem angeblich prévalenten Muster der Downward Assimilation (Alba et al., 2011).
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Sie sehen in der Segmented Assimilation Theory eine pessimistische Deutung der
gegenwartigen Assimilationsprozesse, die jedoch keine generellen Muster einzelner

Zuwanderergruppen beschreiben.

In einer umfassenden Re-Analyse der US-amerikanischen Zensus Daten finden
Vertreterinnen und Vertreter der Straight-Line Assimilation Theory beispielsweise
deutliche soziale Aufstiegsbewegungen fiir mexikanische Zuwanderer (z. B. Waldin-
ger & Feliciano, 2004). Wenngleich in der zweiten Generation noch deutliche Be-
nachteiligungen im Vergleich zur anglo-amerikanischen Bevolkerung ohne Zuwande-
rungshintergrund vorliegen, so gehen die Autorinnen und Autoren trotzdem davon
aus, dass sich diese Unterschiede {iber die Generationen weiter verringern werden.
Hierbei verweisen sie, dhnlich wie Perlmann und Waldinger (1997), auf verschiedene
Zuwanderergruppen aus Europa am Ende des 19. Jahrhunderts und des frithen 20.
Jahrhunderts, deren Aussichten auf sozialen Aufstieg denen von heutigen benachtei-
ligten Gruppen nicht undhnlich scheinen und die {iber die Generationen trotzdem
vollstéandig in der US-amerikanischen Gesellschaft aufgegangen sind (siehe auch Wa-
ters, Tran, Kasinitz & Mollenkopf, 2010).

Trotz verschiedener Forschungsarbeiten ist nach wie vor nicht geklart, ob tatséch-
lich Unterschiede in den Assimilationsmustern einzelner Zuwanderergruppen vorlie-
gen. Mit Blick auf die deutsche Zuwanderungsforschung kann zudem angemerkt wer-
den, dass die Segmented Assimilation Theory vornehmlich fiir den US-amerikanischen
Kontext entwickelt wurde und der Transfer auf den deutschen bzw. européischen
Kontext unsicher ist. Die Studie 1 in Kapitel A-1 im Anhang dieser Arbeit (Sege-
ritz et al., 2010) versucht einerseits einen Beitrag zur Uberpriifung der theoretischen
Annahmen der Segmented Assimilation Theory allgemein zu leisten. Andererseits
hat die Untersuchung jedoch auch das Ziel die Assimilationsmuster fiir deutsche
Zuwanderergruppen im Speziellen zu untersuchen und damit einen Beitrag zum bes-
seren Verstandnis der Situation von Zuwanderern in Deutschland zu leisten. Hier-
bei ist von besonderem Interesse, ob fiir verschiedene ethnische Gruppen langfristig
moglicherweise unterschiedliche Eingliederungsmuster vorliegen, da insbesondere fiir
tlirkischstdmmige Zuwanderer mehrfach die Frage aufgeworfen wurde, ob moglicher-
weise eine dauerhafte ethnische Segmentation bzw. Unterschichtung zu beobachten
sei (z. B. Esser, 1990, 2001, 2006a, 2008).
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In diesem Kapitel werden zunéchst die Ergebnisse der drei Studien im Anhang (sie-
he Kapitel A-1, A-2 und A-3) zusammengefasst und es wird diskutiert, inwiefern sie
einen Beitrag zum gegenwirtigen Forschungsstand hinsichtlich der Assimilationsmus-
ter von Zuwanderern, dem differenziellen Bildungserfolg von Jungen und Mé&dchen
mit Zuwanderungshintergrund sowie der Messinvarianz von psychologischen Kon-
strukten zwischen Zuwanderergruppen leisten. Daran anschliefend werden jeweils
die Grenzen der vorliegenden Studien aufgezeigt und diskutiert. Da die einzelnen
Forschungsarbeiten bereits eine umfassende Diskussion der Ergebnisse sowie der Li-
mitationen enthalten, werden die folgenden Ausfithrungen relativ kurz gehalten. Der
Schwerpunkt des Kapitels soll hingegen die zusammenfassende Diskussion von zu-
kiinftigen Forschungsarbeiten bilden. Anschlieffend an die vorliegenden Studien wer-
den Forschungsfragen aufgezeigt, die einen Beitrag zum besseren Versténdnis der
Herausforderungen von Zuwanderern im Assimilations- und Eingliederungsprozess

leisten konnen.

3.1 Diskussion der Ergebnisse und der Limitationen der vorliegenden
Studien

3.1.1 Assimilationsmuster von Zuwanderern (Studie 1)

Die Studie Muster des schulischen Erfolgs von jugendlichen Migranten in Deutsch-
land: Evidenz fir segmentierte Assimilation? (Segeritz et al., 2010) (Kapitel A-1)
untersuchte, ob tatséchlich unterschiedliche Pfade der strukturellen Eingliederung
fiir einzelne Zuwanderergruppen — wie in der Segmented Assimilation Theory ange-
nommen — vorliegen. Die Ergebnisse deuteten darauf hin, dass fiir tiirkischstdmmige
Familien moglicherweise Muster der Downward Assimilation vorlagen, wiahrend die
Muster von Familien aus Polen und der ehemaligen UdSSR eher der sogenannten
Straight-Line Assimilation entsprachen. Es zeigte sich, dass Zuwanderer aus der ehe-
maligen UdSSR und Polen in der zweiten Generation, bei gleichzeitiger Kontrolle
wichtiger Hintergrundmerkmale, sich weder in den mathematischen Kompetenzen
noch in den Mustern der Bildungsbeteiligung von Jugendlichen ohne Zuwanderungs-

hintergrund unterschieden. Fiir tiirkischstdmmige Zuwanderer lagen jedoch immer
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noch deutliche Disparitdten vor. Zwar zeigte sich auch fiir die tiirkischstdmmigen
Schiilerinnen und Schiiler eine Verbesserung zwischen den Generationen, diese ver-
lief jedoch auf relativ niedrigem Niveau. Assimilation wurde in dieser Untersuchung
iiber den Bildungserfolg in Mathematik und die Bildungsbeteiligung der Schiilerin-
nen und Schiiler gemessen. Hierbei handelt es sich um Indikatoren der strukturellen
Assimilation, die nach Esser (2001) von besonderer gesellschaftlicher Relevanz sind,

um eine dauerhafte soziale Unterschichtung der Gesellschaft zu verhindern.

FEin weiteres wichtiges Ergebnis in Kapitel A-1 resultierte aus der besonders aus-
differenzierten Betrachtung des Generationenstatus. Im Gegensatz zu vielen ande-
ren Untersuchungen wurden Jugendliche, die zwar im Ausland geboren wurden, die
jedoch bereits vor dem Schuleintritt nach Deutschland zugewandert waren, als ei-
genstandige Gruppe betrachtet (1,5. Generation). Fiir diese Schiilerinnen und Schii-
ler zeigte sich, dass sie sich sowohl von der ersten als auch der zweiten Generati-
on unterschieden und mdoglicherweise eine wichtige Rolle fiir das Verstandnis des
Bildungserfolgs von Zuwanderern sowie deren Assimilation einnehmen. Durch die
erst kiirzlich erfolgte Zuwanderung &hnelten die Familien dieser Jugendlichen in ih-
rer sozio-6konomischen Ressourcenausstattung Familien der ersten Generation. Ein
anderes Bild zeigte sich jedoch bei der Betrachtung des Bildungserfolgs. Hier wie-
sen insbesondere Schiilerinnen und Schiiler der 1,5. Generation aus Polen und der
ehemaligen UdSSR deutlich mehr Gemeinsamkeiten mit Jugendlichen der zweiten
Generation auf. Daraus kann gefolgert werden, dass weniger die Geburt im Aufnah-
meland, sondern vielmehr der frithe Eintritt ins Bildungswesen des Aufnahmelandes
von besonderer Bedeutung fiir den Bildungserfolg zu sein scheint. Im Umkehrschluss
kann auch gefolgert werden, dass der Quereinstieg ins Bildungswesen vermutlich mit
besonderen Herausforderungen behaftet ist, denen Zuwandererinnen und Zuwande-
rer, zumindest unter den gegenwirtigen Struktur- und Organisationsmerkmalen des

Bildungswesens, nur bedingt gewachsen sind.

Die Differenzierung nach der ersten, 1,5. und zweiten Generation kann auch erste
Anhaltspunkte fiir eine vorldufige Einschatzung zukiinftiger Trends in der Anglei-
chung der Muster des Bildungserfolgs iiber die Generationen aufzeigen. Wie zu er-
warten, waren fiir die untersuchten Gruppen insbesondere zwischen der ersten und
1,5. Generation deutliche Verbesserungen zu beobachten. So verringerten sich die
Disparitaten in den Mathematikleistungen fiir tiirkischstdmmige Zuwanderer um et-
wa eine halbe Standardabweichung von -169 Punkte auf -119 Punkte. Fiir polnisch-
stdmmige Schiilerinnen und Schiiler konnte etwa eine Halbierung der Disparitéten
von -41 Punkte auf -21 Punkte beobachtet werden. Zwischen der 1,5. und der zwei-
ten Generation fielen die Veranderungen jedoch deutlich niedriger aus. Dieses Muster

wirft die Frage auf, ob mit l&ngerer Aufenthaltsdauer die Geschwindigkeit der Assi-
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milation abnimmt. Fiir die tirkischstammige Zuwanderergruppe, die in der zweiten
Generation immer noch deutliche Benachteiligungen aufwies, wire dies ein Hinweis
darauf, dass selbst bei einer Fortsetzung des gegenwartigen Trends die vollstandige

Assimilation noch viele Generationen entfernt liegt.

An dieser Stelle muss jedoch insbesondere auf zwei Limitationen aufmerksam
gemacht werden, die gleichzeitig auch auf wichtige zukiinftige Forschungsfelder hin-
weisen. Die Analysen in Studie 1 beruhen auf Daten der nationalen PISA 2003 Erwei-
terungsstichprobe. Hierbei handelt es sich um einen Datensatz, der aufgrund eines
Oversamplings von 15-Jahrigen mit Migrationshintergrund differenzierte Analysen
von Zuwanderergruppen erlaubt, jedoch auf einer Querschnittserhebung basiert. Ver-
dnderungen kénnen daher nicht langsschnittlich innerhalb von Familien zwischen ver-
schiedenen Generationen verglichen werden, sondern es werden verschiedene Zuwan-
dererkohorten, die sich unterschiedlich lange in Deutschland aufhalten, betrachtet.
Insofern kann die vorliegende Analyse lediglich erste Hinweise auf mogliche Assimi-
lationstendenzen verschiedener Zuwanderungsgruppen liefern, da sich moglicherwei-
se die Assimilationstendenzen, aber auch weitere Faktoren, wie beispielsweise der
Grund fiir die Migration, zwischen den Kohorten, unterscheiden. Abschlieftfende kau-

sale Schlussfolgerungen kénnen demnach nicht gezogen werden.

Eine weitere Einschréinkung stellt die Analyse von lediglich der ersten, 1,5. und
zweiten Generation dar. Um Assimilationstendenzen von Zuwanderergruppen zu be-
schreiben, kommt der Einbeziehung der dritten und héheren Generationen eine wich-
tige Bedeutung zu. Insbesondere fiir Zuwanderergruppen, die in der zweiten Gene-
ration mogliche Muster der Downward Assimilation aufweisen, konnen Ergebnisse
hoherer Generationen Aufschluss dariiber liefern, ob es sich dabei um temporére Ab-
weichungen handelt oder ob ein konsistenter Trend von der ersten zur dritten oder
vierten Generation vorliegt (vgl. Alba et al., 2011; Haller, Portes & Lynch, 2011).

3.1.2 Differenzielle Muster des Bildungserfolgs von Jungen und Madchen in

Zuwandererfamilien (Studie 2)

Studie 2 in Anhang A-2 basiert auf theoretischen Uberlegungen zum Zusammen-
hang zwischen kulturellen Faktoren und dem Bildungserfolg von Zuwanderern. Die
Analyse schliet dabei an Uberlegungen an, dass das Wert- und Normsystem von
Heranwachsenden in ihrer sozialen Umgebung ausgebildet wird (siehe z. B. Mar-
kus & Kitayama, 1994) und unter anderem fiir unterschiedliche Ausprigungen der
Geschlechtsrollenorientierung verantwortlich sein konnte. Die Geschlechtsrollenorien-
tierungen wiederum, so wird angenommen, konnten den Bildungserfolg von Jungen

und Méadchen in einzelnen Zuwanderergruppen differenziell beeinflussen.
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Anschliefend an diese Uberlegungen untersucht die Studie Muster des schulischen
Erfolgs von Mdadchen und Jungen mit Migrationshintergrund (Segeritz et al., 2010)
flir Familien mit und ohne Migrationshintergrund, ob tatséchlich differenzielle ge-
schlechtsspezifische Muster des Bildungserfolgs sowie des bildungsrelevanten Verhal-
tens zwischen verschiedenen ethnischen Gruppen vorliegen. Die auf den PISA 2003-E
Daten basierenden Analysen konnten die differenziellen geschlechtsspezifischen Mus-
ter teilweise bestatigen. Demnach schienen insbesondere ménnliche Zuwanderer mit
einem tiirkischen Hintergrund die stirksten Benachteiligungen aufzuweisen. Es zeigte
sich, dass die Geschlechtsunterschiede zugunsten der Madchen sowohl bei der elter-
lichen Hausaufgabenunterstiitzung als auch hinsichtlich der Einstellung zur Schule
stiarker ausgeprégt waren als bei Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwanderungshin-
tergrund. Weiterhin waren die geschlechtsspezifischen Vorteile der tiirkischstdmmi-
gen Schiilerinnen in der Lesekompetenz zumindest in der Tendenz stérker ausgeprégt.
Fiir die Jugendlichen aus der ehemaligen UdSSR, und Polen waren die geschlechtsspe-
zifischen Unterschiede deutlich geringer ausgepréigt. Lediglich in den Bildungsaspi-
rationen zeigten sich statistisch signifikante Interaktionseffekte zugunsten der Schii-
lerinnen aus der ehemaligen UdSSR. Zudem wiesen polnischstdmmige Schiilerinnen

tendenziell vorteilhaftere Muster der Bildungsbeteiligung auf.

In Mediationsanalysen wurde zusétzlich gepriift, ob die gefundenen Effekte iiber
den sozio-6konomischen Status oder die Verwendung der Herkunftssprache erklart
werden konnen. Mit der Kontrolle des sozio-Gkonomischen Status sollte untersucht
werden, ob es sich bei den gefundenen Effekten moglicherweise um sozio-6konomische
anstatt ethnisch-kulturelle Faktoren handelt. Dies schliefst an Forschungsarbeiten
an, die vermuten, dass traditionellere Geschlechtsrollenorientierungen insbesondere
in sozial benachteiligten Familien stirker ausgeprégt sind (siehe z. B. Entwisle et al.,
2007). Die Herkunftssprache wurde dabei als Prozy- Variable fir die Assimilation der
Familie verwendet. Hier wurde in der Analyse argumentiert, dass mit der sprachlichen
Assimilation gleichzeitig eine Angleichung der kulturellen Wert- und Normhaltungen
bzw. der Geschlechtsrollenorientierungen einhergehen sollte. Die Mediationsanalysen
konnten jedoch keine Hinweise darauf finden, dass die geschlechtsspezifischen Muster
iiber den im Mittel niedrigeren sozio-6konomischen Status von Zuwandererfamilien

oder einer stiarkeren Orientierung an der Herkunftskultur erklart werden konnten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Studie 2 erste Ergebnisse lie-
fern konnte, die darauf hindeuten, dass sich geschlechtsspezifische Muster zwischen
bestimmten Zuwandererfamilien und Familien ohne Zuwanderungshintergrund unter-
scheiden und insbesondere in tiirkischstdmmigen Familien starker ausgeprégt sind.
Demnach scheinen insbesondere fiir tiirkischstdmmige Jungen im Eingliederungspro-

zess besondere Herausforderungen zu bestehen. In den Mediationsanalysen konnten
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jedoch keine Hinweise fiir die Hypothese gefunden werden, dass diese Muster iiber
eine geringere Assimilation bzw. eine stérkere Orientierung an der Herkunftskultur
vermittelt sind. Ebenfalls lagen keine Indizien vor, dass diese Effekte auf den oftmals
niedrigeren sozio-6konomischen Status in Zuwandererfamilien zuriickgefiihrt werden

konnen.

Studie 2 wies jedoch auch mehrere Limitationen auf, die unter anderem der vor-
liegenden Datenlage geschuldet waren und bei der Interpretation der Ergebnisse zu
beachten sind. Insbesondere die Ergebnisse der Mediationsanalysen konnen allenfalls
als vorlaufig gelten. Der Einbezug der Zuhause gesprochenen Sprache ist vermutlich
nur eine grobe Anndherung an die tatséchliche Assimilationsorientierung von Zu-
wandererfamilien. Gleichzeitig kann auch die Assimilationsorientierung nur bedingt
Hinweise auf traditionellere Geschlechtsrollenorientierungen und die Lebenswelt von
Médchen und Jungen mit Zuwanderungshintergrund liefern. Die Abwesenheit von si-
gnifikanten Mediationseffekten kénnte einerseits tatsdchlich ein Hinweis darauf sein,
dass weder die soziale Lage der Familie noch Akkulturations- und Werthaltungen fiir
die beobachteten differenziellen geschlechtsspezifischen Muster verantwortlich sind.
Andererseits konnte die Abwesenheit statistisch signifikanter Zusammenhénge auch
auf ein in Sekundiranalysen weit verbreitetes Phinomen verweisen. Aufgrund feh-
lender oder nur grob approximierter Variablen sind oftmals Parameterverzerrungen
bzw. Uber- und Unterschitzung empirischer Zusammenhiinge zu beobachten (siche
z. B. Krasker & Pratt, 1986; Greene, 2003).

Zudem war es aufgrund der zur Verfiigung stehenden Variablen nicht moglich,
weitere theorierelevante Faktoren in den Analysen zu untersuchen. So wird in der
Literatur zu geschlechtsspezifischen Mustern des Bildungserfolgs von Zuwanderern
darauf verwiesen, dass ménnliche Zuwanderer moglicherweise in stédrkerem Mafie von
Diskriminierungsprozessen betroffen sind und sich dies auf die schulischen Leistungen
auswirken kénnte. Bedauerlicherweise war es aufgrund der begrenzten statistischen
Power, die der komplexen Datenstruktur der PISA-Untersuchung geschuldet ist, auch
nicht moéglich, die Muster des differenziellen geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs
getrennt fiir die erste und zweite Generation zu untersuchen. Diese Analyse hétte
zusétzliche Einblicke liefern kénnen, ob tatséchlich, der Position der klassischen As-
similationstheorie folgend, eine Angleichung geschlechtsspezifischer Muster tiber die

Generationen zu beobachten ist.
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3.1.3 Vergleichende Messung psychologischer Konstrukte in
ethnisch-kulturellen Gruppen (Studie 3)

Die Studie “Do They Feel the Same Way About Math?” (Segeritz & Pant, 2013) be-
schéftigte sich sowohl mit der methodisch als auch theoretisch relevanten Frage zur
Vergleichbarkeit von Motivationsskalen {iber Zuwanderergruppen. Aus verschiedenen
Forschungsrichtungen wird argumentiert, dass motivationale Faktoren eine bedeu-
tende Rolle fiir die Erklarung des differenziellen Bildungserfolgs von Zuwanderern
einnehmen (z. B. Portes & Rumbaut, 2001b; Stanat & Christensen, 2006; Stanat
et al., 2010) und dass bestimmte Zuwanderergruppen besonders hoch motiviert sind
(Immigrant Optimism) (z. B. Kao & Tienda, 1995; Caplan et al., 1991; Schneider &
Lee, 1990; Warikoo & Carter, 2009). Gleichzeitig wurde in verschiedenen theoreti-
schen Ansétzen der Kulturpsychologie, Psychometrie und Kulturanthropologie dar-
auf hingewiesen, dass psychologische Konstrukte mdoglicherweise nicht vergleichend
iiber kulturelle Gruppen erfasst werden konnen (z. B. Berry et al., 1992; Van de
Vijver & Tanzer, 2004) bzw. dass vor der Durchfiihrung von empirischen Vergleichen
grundséatzlich sichergestellt werden muss, dass die eingesetzten Instrumente fiir die
untersuchten Gruppen messinvariant sind (z. B. Byrne, 2008; Van de Vijver & Leung,
2011; Wicherts & Dolan, 2010).

In der empirischen Analyse in Studie 3 wurde untersucht, ob das Students’ Ap-
proaches to Learning (SAL) Instrument (siehe z. B. Marsh, Trautwein, Liidtke, Koller
& Baumert, 2006) zwischen deutschstdmmigen und tiirkischstdmmigen Jugendlichen
sowie Jugendlichen, die selbst oder deren Familien aus der ehemaligen UdSSR zuge-
wandert sind, messinvariant ist. Es zeigte sich, dass die schwachste Form der Messin-
varianz (Configural Invariance) iiber alle drei Gruppen vorlag. Das bedeutet, dass
die Faktorstruktur vergleichbar war und dass die neun psychologischen Konstrukte
des SAL-Instruments eine dhnliche Bedeutung in den untersuchten Gruppen hatten.
Drei Items mussten jedoch aus dem Instrument ausgeschlossen werden und sollten
nicht fiir die Skalenberechnungen benutzt werden. In einem néchsten Schritt konnte
auch die metrische Invarianz etabliert werden. Demnach kénnen die Messeinheiten
aller Skalen zwischen den Gruppen verglichen werden, da eine Verédnderung um ei-
ne Messeinheit dieselbe inhaltliche Bedeutung fiir die getesteten 15-Jahrigen hat —

unabhéingig von ihrer ethnischen Gruppenzugehorigkeit.

Fiir die skalare Invarianz zeigte sich jedoch ein anderes Bild. Fiir tiirkischstam-
mige Zuwanderer konnen die absoluten Skalenwerte fiir sechs der neun Skalen nicht
valide mit den anderen Gruppen verglichen werden. Ebenso zeigte sich fiir Zuwande-

rer aus der ehemaligen UdSSR, dass keine skalare Invarianz fiir drei der neun Skalen
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vorlag. Diese Messprobleme schienen fiir tirkischstdmmige Zuwanderer besonders

stark ausgepragt zu sein.

FEine genauere Inspektion der Ergebnisse der sogenannten Multigroup Confirmato-
ry Factor Analysis wies darauf hin, dass tiirkischstimmige Zuwanderer im Vergleich
zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund, bei vergleichbaren Werten auf den la-
tenten Variablen, korrespondierende Items positiver beantworteten. Insofern schienen
beispielsweise die Ergebnisse der Skalen fiir Selbstwirksamkeit in Mathematik und
intrinsische Motivation die tatsdchliche Auspriagung fir tiirkischstdmmige Zuwan-
derer zu iiberschétzen. Letzteres konnte ein Anhaltspunkt darauf sein, dass die oft
beobachteten Muster der besonders hohen Motivationen von Zuwanderern zumin-
dest teilweise auf optimistischere Antworttendenzen als auf tatséchlichen Immigrant

Optimism zuriickgefiihrt werden kdnnen.

Studie 3 machte deutlich, wie wichtig es innerhalb der Zuwanderungsforschung ist,
eingesetzte psychologische Skalen auf ihre Vergleichbarkeit iber Gruppen zu iiberprii-
fen. Dies gilt nicht nur fiir motivationale Instrumente, sondern auch fiir Leistungs-
tests und andere psychologische Konstrukte (siche Van de Vijver & Leung, 2011;
Van de Vijver & Tanzer, 2004). Nur so kann sichergestellt werden, dass beobachtete
Unterschiede auf tatséchlichen Unterschieden in den Konstrukten und nicht auf Ver-
zerrungen der Messungen beruhen. Gleichzeitig wies die Studie darauf hin, dass die
beobachtete Skaleninvarianz ein bedeutendes Ergebnis fiir die kulturpsychologische
Forschung und die Immigrant Optimism Hypothese darstellt. Einerseits wurden Hin-
weise geliefert, dass fiir tiirkischstimmige Zuwanderer teilweise eine Uberschiitzung
der bildungsbezogenen Motivation vorlag und die oftmals berichteten hohen moti-
vationalen Einstellungen vermutlich nicht der tatsdchlichen Motivation entsprechen.
Andererseits schien es, dass die beobachteten hohen Motivationen fiir Zuwanderer
aus der ehemaligen UdSSR (z. B. Stanat et al., 2010) tatséchlich der Immigrant
Optimism Hypothese folgen und daher eine besondere Ressource im Bildungs- und

Eingliederungsprozess darstellen konnten.

Ahnlich wie schon fiir Studie 2 angemerkt, stellt die undifferenzierte Untersuchung
der Jugendlichen der ersten und zweiten Generation eine bedeutende Einschrinkung
dar, aufgrund derer es nicht méglich ist, abzuschétzen, ob die fehlende Messinvarianz
iiber die Generationen abnimmt bzw. ob sich die Muster im Generationenverlauf

zwischen ethnischen Gruppen unterscheiden.

Daneben wiesen die Analysen auch noch methodische Einschrankungen auf, die
in zukiinftigen Forschungsarbeiten adressiert werden sollten. So wurde in den Analy-
sen Post-Hoc Anpassungen vorgenommen, die dem konfirmatorischen Anspruch der

Analyse widersprechen. Die gleichzeitig durchgefiihrte Split-Half Validation schiitzt
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zwar zu einem gewissen Grad vor empirischem QOverfitting, trotzdem wére es wiin-
schenswert die gefundenen Ergebnisse in einer unabhéngigen Datenerhebung zu re-
plizieren. Zusétzlich ist zu fragen, inwiefern die gefundenen Ergebnisse generalisiert
werden konnen. Eine wichtige Dimension stellt hier einerseits die Generalisierbarkeit
zu anderen Instrumenten dar, welche dieselben Konstrukte messen. Andererseits soll-
te in zukiinftigen Studien auch {iberpriift werden, ob die hier gefundenen Ergebnisse
auf unterschiedliche Altersgruppen iibertragen werden kénnen und ob fiir weitere

ethnische Gruppen vollstdndige Messinvarianz vorliegt.

3.2 Implikationen fiir zukiinftige Forschung

3.2.1 Kultur, Geschlecht und Bildungserfolg

Der Grad der strukturellen Assimilation von Zuwanderern, ihre Platzierung im Bil-
dungswesen und auf dem Arbeitsmarkt, ist vermutlich mit Faktoren verkniipft, die
direkt auf den Migrationshintergrund bzw. Erfahrungen im Migrationsprozess zu-
riickzufiihren sind. Diese sogenannten Ethnic Penalties (Kalter, Granato & Kristen,
2011, S. 260), die migrationsbezogenen Disparititen, welche unabhéngig von der
nominalen Ressourcenausstattung wirken, konnen méoglicherweise unter anderem auf
unterschiedliche kulturelle Wert- und Normhaltungen, wie beispielsweise unterschied-

liche Geschlechtsrollenorientierungen, zuriickgefiihrt werden (siehe Kapitel 1.3).

Die Studie 2 in Kapitel A-2 hat dabei erste Hinweise darauf geliefert, dass ge-
schlechtsspezifische Disparitaten sich zwischen ethnischen Gruppen unterscheiden,
dass moglicherweise kulturelle Faktoren einen Einfluss auf geschlechtsspezifisch dif-
ferenzielle Muster des Bildungserfolgs haben und dass Jungen einzelner ethnischer
Gruppen moglicherweise besonders benachteiligt sind. Dies wirft verschiedene Fragen
auf, die in zukiinftigen Arbeiten diskutiert und weiterfithrend untersucht werden sol-
len. Beispielsweise ist es von besonderem Interesse, ob Jungen in einzelnen Zuwande-
rergruppen besonderen Herausforderungen im Bildungs- und Eingliederungsprozess
begegnen und ob sich die Eingliederungs- und Assimilationsprozesse nicht nur in
Abhéngigkeit des ethnischen Hintergrunds, sondern auch beziiglich des Geschlechts

unterscheiden.

Da die Hypotheseniiberpriifung mit groben Proxy-Variablen in der Studie zu ge-
schlechtsspezifischen Mustern des Bildungserfolgs keine Hinweise darauf finden konn-
te, worin diese potenziellen besonderen Herausforderungen von Jungen in einzelnen
Zuwanderergruppen bestehen, soll in zukiinftigen Studien dieser Zusammenhang dif-
ferenzierter untersucht werden. Insbesondere wére es von grofer Bedeutung die Ge-

schlechtsrollenorientierung direkt zu erfassen. Hierbei konnte dann getestet werden,
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ob die angenommenen traditionelleren Orientierungen in einem Zusammenhang mit
den differenziellen Mustern des Bildungserfolgs stehen. Dariiber hinaus sollte unter-
sucht werden, auf welche Weise und an welchen Stellen die Geschlechtsrollenorien-
tierungen sich auf den Bildungserfolg auswirken. Anschliefsend an Vermutungen in
Studie 2 konnten einerseits primére Effekte, vermittelt tiber die Einstellungen zur
Schule und die bildungsbezogene Motivation, fiir Leistungsdisparitdten verantwort-
lich sein. Das heif$t mogliche, fiir die Bildungsprozesse vorteilhaftere Einstellungen
von Méadchen, kénnten die geschlechtsspezifischen Unterschiede im Bildungserfolg er-
klaren. Dartiber hinaus kénnten auch sekundére Effekte aufgrund von differenziellen
Bildungsentscheidungen fiir Jungen und Méadchen mit Migrationshintergrund an den

Gelenkstellen des Bildungswesens vorliegen.

Neben den traditionelleren Geschlechtsrollenorientierungen verweisen verschiede-
ne Forschungsarbeiten noch auf weitere Faktoren, die den besonders niedrigen Bil-
dungserfolg bzw. die besonderen Herausforderungen in den Bildungsprozessen von
Jungen mit Zuwanderungshintergrund erkldren koénnten. So fithren beispielsweise
verschiedene Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler an, dass Jungen aus Minder-
heiten in stirkerem Mafe fiir deviantes Verhalten bestraft werden und dies kénnte
sich negativ auf den Bildungserfolg auswirken (siche z. B. Tanner, 2009; Caton,
2012). An anderer Stelle wird auf mégliche Interaktionseffekte der Kongruenz von
Geschlecht und ethnischem Hintergrund zwischen Lehrkréaften und Schiilerinnen und
Schiilern verwiesen (z. B. Dee, 2005). So findet Dee (2005) beispielsweise, dass Schii-
lerinnen und Schiiler insbesondere dann als unaufmerksam wahrgenommen werden,
wenn sie sich in ihrem ethnischen Hintergrund und Geschlecht von den Lehrkréften
unterscheiden. Da Lehrkréfte tiberwiegend weiblich sind und mehrheitlich keinen Zu-
wanderungshintergrund aufweisen (siehe z. B. Statistisches Bundesamt, 2012; Georgi,
Ackermann & Karakas, 2011, S. 17), kénnten Jungen mit Zuwanderungshintergrund
in doppeltem Mafe benachteiligt sein. Hier ist jedoch anzumerken, dass fiir die Ge-
samtpopulation der Jungen und Méadchen in Deutschland nur bedingt empirische
Hinweise vorliegen, die darauf hindeuten, dass sich das Geschlecht der Lehrkréfte
auf den Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern auswirkt (z. B. Helbig, 2010).
So findet Helbig (2010) auf der Grundlage der Berliner ELEMENT Daten lediglich
schwache positive Einfliisse des Frauenanteils im Lehrerkollegium auf den Kompeten-
zerwerb von Médchen und keinen Einfluss auf den Kompetenzerwerb von Jungen.
Insofern kann zumindest fiir die Gesamtpopulation der Jungen vermutet werden,
dass sich das Fehlen ménnlicher Rollenvorbilder nicht negativ auf die Kompetenz-

entwicklung auswirkt.

Zudem geht in der Studie von Helbig (2010) mit einem hoheren Frauenanteil im

Lehrerkollegium, unter Kontrolle der Mathematikkompetenzen, ein geringer negati-
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ver Effekt auf die Mathematiknoten aus. Weiterhin zeigt sich, dass sich die Chancen
auf eine Gymnasialempfehlung fiir Jungen mit ansteigendem Frauenanteil an einer
Schule verringern, selbst wenn fiir die Kompetenzen kontrolliert wird (Helbig, 2010).

Der letztgenannte Effekt verschwindet jedoch bei gleichzeitiger Kontrolle der Noten.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass in der Studie von Helbig (2010) und
auch in Untersuchungen anderer Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern (z. B.
Schops, Walter, Zimmer & Prenzel, 2003) eher geringe oder keine differenziellen
Einflissse vom Frauenanteil im Lehrerkollegium auf den Bildungserfolg von Jungen
und Mé&dchen in der Gesamtpopulation ausgehen. Zudem ist nach wie vor offen,
auf welche Weise die teilweise gefundenen Effekte vermittelt werden. Hannover und
Kessels (2011) merken jedoch an, dass geschlechtsspezifisch differenzielle Effekte in
einzelnen Subgruppen stiarker ausgeprigt sein konnten. Da dazu bislang jedoch nur
wenige empirische Untersuchungen vorliegen, sollten Subgruppen, wie beispielswei-
se Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund, in zukiinftigen Arbeiten
besondere Aufmerksamkeit erhalten (siche auch Buchmann, DiPrete & McDaniel,
2008). Hannover und Kessels (2011) geben dabei auch zu bedenken, dass in Zuwan-
derergruppen unterschiedliche “subgruppenspezifische Normen” vorliegen kénnten,
die sich auf das geschlechtsspezifische Bildungsverhalten und dariiber vermittelt auf

den Bildungserfolg auswirken kénnten.

Insbesondere qualitative Studien scheinen besonders geeignet zu sein, die soziale
Umwelt und Bildungsprozesse von jungen Ménnern mit Zuwanderungshintergrund
zu beschreiben und zu iiberpriifen, ob sich die Lebenswelten und Erfahrungen von
Jungen mit Migrationshintergrund tatsachlich bedeutsam von der Lebenswelt ihrer
weiblichen Peers unterscheiden. Zusatzlich sollten diese Studien herausarbeiten, auf
welche Weise Geschlecht bzw. Geschlechtsidentitét {iber bildungsbezogenes Verhal-
ten oder bildungsbezogene Motivation relevant fiir den Bildungserfolg von Jungen
und Méadchen mit Migrationshintergrund werden kénnen. Die zukiinftige Forschung
zu geschlechtsspezifisch differenziellem Bildungserfolg sollte dabei auch die umfang-
reichere Forschung zu Erklarungsfaktoren des unterschiedlichen Bildungserfolgs von
Jungen und Méadchen in der Gesamtpopulation heranziehen (siehe z. B. Hannover &
Kessels, 2011).

Dariiber hinaus kénnen gegenwirtig durchgefiihrte Interventionsstudien, die ver-
suchen die Bildungsbenachteiligung von Jungen mit Minoritatsstatus zu reduzieren,
wichtige Anregungen fiir zukiinftige Forschungsarbeiten der Zuwanderungsforschung
liefern. Beispielsweise wird in New York City momentan eine auf vier Jahre angelegte
Intervention an 40 High Schools durchgefiihrt, welche darauf abzielt, den Bildungser-
folg von jungen Méannern mit lateinamerikanischem und afro-amerikanischem Hinter-

grund zu foérdern (Villavicencio, Bhattacharya & Guidry, 2013; Klevan, Villavicencio
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& Wulach, 2013). Die sogenannte Ezpanded Success Initiative (ESI) argumentiert,
dass unter anderem die Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern gegeniiber afro-
amerikanischen und lateinamerikanischen Jungen von grofser Bedeutung sind, um
ménnliche Minoritétsjugendliche hinsichtlich ihres Bildungserfolgs zu unterstiitzen.
Zusitzlich wird darauf verwiesen, dass die Fahigkeit mit Misserfolg und Heraus-
forderungen umzugehen eine besonders wichtige Rolle speziell fiir erfolgreiche Bil-
dungsprozesse der mannlichen Jugendlichen einnimmt. Das ESI-Programm fokussiert
deshalb insbesondere auf Cultural Relevant Pedagogy in der Lehrerbildung sowie so-
genannte Life-Skills Trainings fiir méannliche Jugendliche. Ersteres soll insbesondere
dazu beitragen Lehrkréfte fiir die besonderen Herausforderungen von afroamerika-
nischen und lateinamerikanischen ménnlichen Jugendlichen zu sensibilisieren, Letz-
teres soll nicht-kognitive Merkmale wie beispielsweise die “Entschlossenheit” ( Grit)
und “Widerstandsfiahigkeit” (Resilience) in den Schiilern fordern. Erste empirische
Ergebnisse hinsichtlich der Wirksamkeit dieser Interventionen sind Anfang 2014 zu

erwarten (Segeritz, Kemple & Alter, in Vorb.).

3.2.2 Assimilationsmuster von Zuwanderern
Differenzierung der assimilationstheoretischen Forschung nach Subgruppen

Die Studie 1 dieser Arbeit hat gezeigt, dass die differenzielle Erfassung des Gene-
rationenstatus sowie des ethnischen Hintergrunds sowohl fiir die Uberpriifung assi-
milationstheoretischer Annahmen als auch zur Beschreibung der Bildungssituation
unterschiedlicher Zuwanderergruppen von grofer Bedeutung ist. Gleichzeitig wurde
jedoch deutlich, dass bislang viele Bereiche zu differenziellen Assimilationsmustern
unerforscht sind bzw. dass gegenwértig vorliegende Befunde allenfalls als vorlaufig
zu werten sind. Anschliefsend an die assimilationstheoretische Forschungsperspektive
und die Vermutung, dass sich die Herausforderungen verschiedener Zuwandererge-
nerationen deutlich unterscheiden koénnten, sollte die Forschung zu Eingliederungs-
prozessen iiber die Generationen und den Lebenslauf deutlich erweitert werden. So
sollten, basierend auf theoriegeleiteten Uberlegungen, in zukiinftigen Untersuchungen
weitere Subgruppen hinsichtlich ihrer Assimilationsmuster untersucht werden. An-
schlieffend an die Vermutungen, dass sich die Assimilationsmuster von Jungen und
Maédchen im Eingliederungsprozess moglicherweise unterscheiden, sollten die Muster
des geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs aus assimilationstheoretischer Perspekti-
ve untersucht werden (siehe auch Qin, 2006). So wére beziiglich der Muster des diffe-
renziellen geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs, laut der Straight-Line Assimilation
Theorie, anzunehmen, dass sowohl die angenommenen traditionelleren Geschlechts-

rollenorientierungen als auch die differenziellen Muster des geschlechtsspezifischen
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Bildungserfolgs iiber die Generationen bzw. im Laufe des Eingliederungsprozesses
verschwinden. Es wird jedoch auch an verschiedenen Stellen davon berichtet, dass
insbesondere junge Manner in starkerem Mafse Diskriminierungsprozessen ausgesetzt
sind (siehe oben) und geschlechtsspezifisch differenziellen Herausforderungen begeg-
nen. Dies konnte sich sowohl auf den Bildungserfolg, die Orientierung an der Auf-
nahmegesellschaft sowie die Assimilationsmuster ménnlicher Zuwanderer auswirken
(siehe dazu u.a. Idema & Phalet, 2007; Nauck, 2004; Portes et al., 2005; Gibson,
2001). Eine differenzielle Erhebung und Analyse des Generationenstatus getrennt
nach Geschlecht kénnte daher die in dieser Arbeit gefundenen Ergebnisse dahin ge-
hend erweitern, ob méglicherweise die in Studie 1 und in Kapitel 2 beschriebenen
problematischen Assimilationsmustern in besonderer Weise fiir ménnliche Zuwan-
derer gefunden werden kénnen. Dies wiirde sich auch an Ergebnisse von Idema und
Phalet (2007) anschliefen, die Hinweise auf unterschiedliche Assimilationsmuster zwi-
schen ménnlichen und weiblichen Zuwanderern gefunden haben. In ihren Arbeiten
hat sich gezeigt, dass Tochter in tirkischstdmmigen Familien in der zweiten Ge-
neration deutlich egalitdrere Geschlechtsrollenorientierungen im Vergleich zu ihren
Miittern aufweisen. Tiirkischstdmmige Jungen der zweiten Generation weisen hinge-

gen ein dhnlich konservatives Geschlechtsrollenverstéandnis wie ihre Vater auf.

In &hnlicher Weise wiére es auch fiir die Analyse der Messinvarianz psychologischer
Instrumente von Zuwandererpopulationen wiinschenswert, diese Analysen getrennt
nach Generationenstatus durchzufiihren. Auch hier wére laut der klassischen Assi-
milationstheorie anzunehmen, dass fehlende Messinvarianz insbesondere ein Problem
in der ersten Generation sein sollte, das mit héherem Generationenstatus und der
Angleichung von Zuwanderern und Nichtzuwanderern abnimmt. Zudem koénnte an-
schliefsend an die Immigrant Optimism Theorie und die Arbeit von Stanat, Segeritz
und Christensen (2010) weiter erforscht werden, ob tatséchlich Assimilationsmus-
ter hinsichtlich motivationaler Orientierungen vorliegen bzw. in welchem Mafe hohe

Motivationswerte auf der Messebene erkldrt werden konnen.

In der Studie 1 wurde jedoch auch angesprochen, dass in verschiedenen Unter-
suchungen und Studien deutliche Unterschiede dahin gehend vorliegen, wie nach
Generationen unterschieden wird (siche dazu auch Segeritz & Stanat, 2009). Diese
beobachtete Variabilitdt in der Generationenklassifizierung ist zumindest teilweise
darauf zuriickzufiihren, dass noch erheblicher Forschungsbedarf dahin gehend be-
steht, welche Aspekte des Generationenstatus, der Aufenthaltsdauer oder der sprach-
lichen Assimilation sich auf die Eingliederungsprozesse im Bildungswesen und auf
den Bildungserfolg auswirken. Hierbei soll in der zukiinftigen Theorieentwicklung
die Unterscheidung von Geburtskohorten und Zuwanderergenerationen besonders in

den Blick genommen werden (siehe dazu auch Kalter et al., 2011; Waters & Jiménez,
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2005; Heath & Li, 2008). Die Zuwanderergeneration, die Klassifizierung nach dem
Geburtsland der einzelnen Familienmitglieder oder das Alter zum Zeitpunkt der Mi-
gration, hat dabei in der Assimilationsforschung bislang die grofite Aufmerksamkeit
erhalten, wihrend Geburtenkohorten, das heifst, in welchen Zeitraum Zuwanderer
geboren sind, bislang grofstenteils implizit thematisiert wurde. Geburtenkohorten
sind jedoch mit wichtigen Faktoren der Aufnahmesituation korreliert, von denen an-
genommen werden kann, dass sie die Assimilation und Eingliederung beeinflussen

(siche auch Siminovskaia, 2008).

Hier kann einerseits auf Aspekte der Aufnahmegesellschaft hingewiesen werden.
So ist zu sehen, dass die Strukturierung des Bildungswesens, die Férdermafsnahmen,
die Zuwanderer nutzen kénnen sowie die gesellschaftliche Einstellung gegeniiber Zu-
wanderern sich iiber die Jahrzehnte verandert haben. Beispielsweise haben sich die
Eingliederungsprozesse fiir tiirkischstdmmige Kinder der zweiten Generation iiber
die letzten Jahrzehnte vermutlich deutlich gewandelt. Einerseits hat sich sowohl die
Bildungspolitik als auch der gesellschaftliche Diskurs beziiglich Zuwanderern deut-
lich gedndert (Kriiger-Potratz, 2005). Andererseits hat sich die Aufnahmesituation
tlirkischstammiger Zuwanderer iiber die Jahrzehnte dahin gehend verdndert, dass
sich eine binnenethnische Infrastruktur mit tiirkischen Elternvereinen, Hausaufga-
benunterstiitzungsangeboten und bilingualen Betreuungsangeboten herausgebildet
hat. Diese Angebote konnen moglicherweise in deutlich stirkerem Mafe zielgerich-
tete Unterstiitzungsmafnahmen bereithalten und bei den Eingliederungsprozessen

hilfreich sein.

Gleichzeitig ist die Fokussierung auf Geburtenkohorten aus theoretischer Sicht
deshalb relevant, da sich die Zuwanderer aus bestimmten Regionen iiber die Jahr-
zehnte deutlich verdndert haben und aus assimilationstheoretischer Sicht kann ar-
gumentiert werden, dass sich damit auch die zu erwartenden Assimilationsmuster
dndern konnen. Hier wére beispielsweise zu vermuten, dass tiirkische Zuwanderer,
die aus 6konomischen Griinden zugewandert sind und nach dem Anwerbestopp ihre
Familien nachgeholt haben, sich von tiirkischen Asylbewerbern kurdischen Hinter-
grunds unterscheiden, die vor allem aufgrund der politischen Konflikte in den 1980er
und 1990er Jahren nach Deutschland gewandert sind. In &hnlicher Weise kann ver-
mutet werden, dass Unterschiede in den Assimilationsmustern- und Bedingungen
von jugoslawischen Arbeitsmigranten, die zum Grofsteil in den 1960er und 1970er
Jahren zugewandert sind und Biirgerkriegsfliichtlingen der Jugoslawienkriege vorlie-
gen. Mehrere Arbeiten zur Eingliederung und Assimilation von Zuwanderern weisen
darauf hin, dass sich die Herausforderungen und Ressourcen von Zuwanderern, die
als Fliichtlinge zuwandern deutlich von Zuwanderern unterscheiden, die aus anderen
Griinden ihr Heimatland verlassen (siehe z. B. McBrien, 2005).
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Langsschnittliche Erfassung der Veranderungen iiber Zeit und Generationen

Die eben beschriebenen Veranderungen der Zuwandererpopulationen iiber die Zeit ist
eines der zentralen Probleme der Assimilationsforschung. Hierbei stehen die Fragen
im Raum, ob die verschiedenen Zuwanderergenerationen valide miteinander vergli-
chen werden koénnen und inwiefern die Verdnderungen iiber die Generationen tat-
séchlich als Assimilationsmuster bestimmter Zuwanderergruppen interpretiert wer-
den konnen. Alternativ konnten die jeweils gefundenen Unterschiede auch auf Ko-
hortenunterschiede zuriickgefiihrt werden. Zukiinftige Forschungsarbeiten koénnten
diesen Bedenken zumindest teilweise begegnen, wenn verstarkt auch langsschnittli-
che, intra-individuelle Verédnderungen sowie generationale Verdnderungen innerhalb

von Familien beobachtet wiirden.

Trotz des verhéltnisméfig hohen Kosten- und Arbeitsaufwands sind vermehrt
Forschungsprojekte zu beobachten, die langsschnittliche Daten erheben und insofern
erlauben Entwicklungsprozesse von Zuwanderern im Lebenslauf zu dokumentieren
und diese in ihrer Komplexitét zu analysieren (siche z. B. Kristen, Edele, Kalter,
Kogan, Schulz, Stanat & Will, 2011). So werden im Rahmen der National Educatio-
nal Panel Study (NEPS) Zuwanderer in den verschiedenen untersuchten Kohorten
langsschnittlich begleitet. Da neben Leistungs- und Sprachtests unter anderem auch
die Ressourcenausstattung des Umfeldes und sehr detaillierte Aspekte des Migrati-
onsstatus erhoben werden (z. B. Identifikation der dritten Zuwanderergeneration), ist
es vermutlich moglich, intrapersonale Veranderungen auf unterschiedlichen Dimen-
sionen zu beschreiben und gleichzeitig die Bildungs- und Integrationsprozesse héchst

differenziert zu analysieren.

In &hnlicher Weise kénnten auch Untersuchungen Aufschluss {iber Assimilations-
muster liefern, die verschiedene Dimensionen der Assimilation innerhalb von Familien
iiber mehrere Generationen untersuchen. Da hierbei explizit der Grad der Assimi-
lation der verschiedenen Generationen erfasst wird, konnen die oben beschriebenen
Kohorteneffekte kontrolliert werden. Zusétzlich konnen, falls sowohl méannliche als
auch weibliche Kinder in der Familie leben, ahnlich wie bei Idema und Phalet (2007),

differenzielle geschlechtsspezifische Muster der Assimilation untersucht werden.

Erfassung der 3+ Generationen

In zukiinftigen Studien zur Erforschung moglicher Downward Assimilation Tenden-
zen fiir tirkischstdmmige (und andere) Zuwanderer sollte die dritte Generation in
die Analysen mit einbezogen werden (Segeritz & Stanat, 2009). Aufgrund der Zu-

wanderungsstrome seit den 1950er Jahren sollte eine wachsende Zahl an Kinder im
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deutschen Bildungswesen sein, deren Grofseltern zugewandert sind, die aber selbst,
ebenso wie ihre Eltern, bereits in Deutschland geboren sind. Fiir diese Forschungsfra-
gen muss jedoch angemerkt werden, dass insbesondere fiir die Erfassung der dritten
und hoherer Generationen kaum theoretische und empirische Arbeiten vorliegen, die
Hinweise darauf geben, wie der Generationsstatus erfasst werden soll. Daran schlieft
sich auch eine weitere Frage der bildungsbezogenen Assimilationsforschung an. So
sollte in zukiinftigen Arbeiten auch diskutiert werden, wie weit der Migrationsstatus
zuriickverfolgt werden sollte bzw. wann der Zuwanderungshintergrund an Bedeutung
verliert. Dies ist offensichtlicherweise in erster Linie eine semantische Frage bzw. ei-
ne Frage, welche die disziplindre Verortung betrifft. Sollten tatsdchlich Muster der
Downward Assimilation bzw. Muster einer dauerhaften ethnischen Unterschichtung
vorliegen, so wiirden die Nachfahren von einzelnen Zuwanderergruppen noch lange
Zeit Unterschiede auf Aggregatsebene zu Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrati-
onshintergrund aufweisen. Dies wiirde die Frage aufwerfen, ob die Untersuchung von
Disparitdtsmustern autochthoner Minderheiten noch in der Zuwanderungsforschung
verortet ist. Moglicherweise kénnte auch ein neues Forschungsfeld entstehen, das sich
mit der strukturellen Sozialintegration und dem Bildungserfolg von bereits seit vielen
Jahrzehnten anséssigen Minderheiten beschiftigt. Ahnlich wie in Ogbus kulturéko-
logischen Theorien zur Platzierung von sogenannten Nonimmigrant Minorities sollte
dann erforscht werden, welche Faktoren auf der Systemebene und Gruppenebene fiir
die persistenten Muster der Benachteiligung verantwortlich sind (Ogbu & Simons,
1998).
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